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A identidade é um tema que tem conquistado a atenção de investigadores da área 
das Ciências Sociais e Humanas e da Educação, uma vez que se tem revelado um 
instrumento útil na compreensão e análise da sociedade, da escola e do indivíduo. 
Os professores de Anatomia Patológica constituem um grupo profissional que 
apresenta um currículo vitae muito particular, diferente de outros professores do ensino 
superior. Associar o estudo da identidade às opções formativas do professor de 
Anatomia Patológica, permitiu descrever e interpretar como o percurso de vida, em 
particular a formação académica e profissional, se manifesta no processo de construção 
da identidade de professores que leccionam o curso de Anatomia Patológica no ensino 
superior politécnico de uma escola superior de tecnologia da saúde e responder ao 
problema de investigação: Como é que os percursos de vida se revelam na identidade de 
professores de Anatomia Patológica? 
O presente estudo tem uma abordagem de investigação qualitativa, tendo-se 
realizado um estudo de caso múltiplo de três professores de Anatomia Patológica 
recorrendo à entrevista, à observação e à análise de documentos como métodos de 
recolha de dados, e à análise de narrativa como método de análise. 
Como principais conclusões encontradas no estudo, podemos constatar que as 
opções formativas e os momentos de aprendizagem (informais) realizados pelos 
participantes contribuíram para o seu desenvolvimento profissional e para a construção 
ou reconstrução da identidade, associados a um conjunto de variáveis pessoais ou 
contextuais, bem como as condições relacionadas com a fase da carreira, experiências, 
características pessoais e os contextos de trabalho e de vida. Assim, para os três 
participantes foram reconhecidas transformações, de acordo com o percurso de cada 
um, a vários níveis: pessoal, profissional e social. 
 








Identity is a theme that has conquered the attention of education and social human 
science researchers because it has been revealed as a useful instrument for the 
understanding and the analysis of society, school and the individual. 
Anatomic Pathology teachers have particular curriculum vitae which is different 
from other higher educational teachers. Associating the identity study to the Anatomic 
Pathology teacher’s educational options, allowed us to understand and describe how life 
itinerary, educational academic and professional options in particular, shows itself in the 
identity construction process of these teacher’s that lecture in a higher educational 
health technology school. This issue helps us to answer the investigation problem: how 
is life itinerary revealed in the identity of Anatomic Pathology teachers?  
The present study is a qualitative research. A multiple case study research of three 
Anatomic Pathology teachers was made. The interview, the observation and document 
analysis were the methods selected for the data collection and the narrative analysis was 
the data analytical method chosen.  
We found in the study, and in conclusion, that teachers learning moments 
(informal) and educational options were significant for their professional development 
and for the (re)construction of their identity, along with a group of personnel or context 
variables as well as career phase, experiences, personal characteristics and work and life 
context. Transformations that were related to life itinerary were recognized at different 
levels for the three participants in the study: personal, professional and social. 
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O técnico de Anatomia Patológica é um profissional da área da saúde que tem 
uma licenciatura no curso superior de Anatomia Patológica, Citológica e Tanatológica, 
sendo este leccionado nas escolas superiores de tecnologia da saúde pertencentes ao 
ensino superior politécnico. O referido profissional, tem as suas funções e actividades 
definidas nos estatutos da respectiva carreira: “Tratamento de tecidos biológicos 
colhidos no organismo vivo ou morto com observação macroscópica e microscópica, 
óptica e electrónica, com vista ao diagnóstico anatomopatológico; realização de 
montagem de peças anatómicas para fins de ensino e formação; execução e controlo das 
diversas fases da técnica citológica. Pode ainda, ministrar o ensino das tecnologias da 
saúde e ou orientar estágios profissionais no âmbito da sua profissão.” (Decreto-Lei n.º 
564/99, 21 de Dezembro, que estabelece o estatuto legal da carreira de técnico de 
diagnóstico e terapêutica). A docência, mais do que uma actividade, constitui hoje em 
dia uma via profissional para os técnicos de Anatomia Patológica. 
Em Portugal, comparativamente a outras áreas do ensino superior, o ensino da 
Anatomia Patológica nas tecnologias da saúde é relativamente recente, tendo cerca de 
28 anos. No entanto, segundo Canário (1997), este tipo de ensino, em particular a área 
das tecnologias da saúde, tem um papel importante na articulação entre a formação, a 
investigação e a intervenção nas comunidades locais, constituindo, desta forma, um 
contexto relevante para os processos em curso de construção, reconstrução ou afirmação 
identitária deste grupo profissional.   
Os professores de Anatomia Patológica constituem um grupo profissional que 
apresenta um currículo vitae muito particular. Ao longo da vida, traçaram ou estão a 
traçar um percurso académico e profissional diferente de outros professores do ensino 





carreira profissional como técnicos de Anatomia Patológica mas, a dada altura do seu 
percurso, iniciam uma carreira académica como professores de Anatomia Patológica. 
Assim, revela-se pertinente estudar a identidade deste novo grupo profissional - os 
professores de Anatomia Patológica – uma vez que não existem estudos nem no ensino 
superior, nem na área da saúde, sobre quem são estes profissionais, que opções 
formativas fizeram, quais as opções pessoais e que interesses e/ou objectivos têm para o 
seu futuro profissional. Por outro lado, dada a conjuntura actual da empregabilidade nas 
tecnologias da saúde, assiste-se a uma diversificação das áreas abarcadas pelos 
licenciados no curso superior de Anatomia Patológica, como a área comercial e a 
investigação, sendo que alguns iniciam a carreira académica logo após terminarem a 
licenciatura. Por isso, é também relevante perceber as diferenças existentes entre a 
identidade de um professor de Anatomia Patológica que exerceu funções como técnico e 
a identidade de um professor que iniciou a carreira académica assim que terminou a 
licenciatura. 
A investigação sobre o tema identidade destacou-se nas duas últimas décadas, 
particularmente em estudos que relacionam percursos educativos, formativos e 
profissionais com processos de construção de identidades sociais e profissionais (Alves, 
1997; Forte, 2005; Oliveira, 2004; Silva, 2005; Tavares, 2007). A identidade constitui, 
desta forma, uma área extremamente profícua para a compreensão do papel do professor 
e do lugar que este ocupa na sociedade ou para a compreensão da percepção que o 
professor tem sobre si (Scwartz, 2005). À inovação e actualidade do tema, associa-se o 
interesse pessoal da investigadora pelo facto de, neste momento, viver as duas 
realidades profissionais. 
Este estudo pretende descrever e interpretar como o percurso de vida, em 
particular a formação académica e profissional, se manifesta no processo de construção 
da identidade de professores que leccionam o curso de Anatomia Patológica no ensino 
superior politécnico de uma escola superior de tecnologias da saúde.  
O foco na questão da formação relaciona-se com o pressuposto de que conhecer o 
percurso formativo de um professor é ter acesso ao modo como age, reage e interage em 
diferentes contextos, retratando, em parte, o percurso de vida e a sua identidade (Moita, 





contribuem para o processo de transformação – de se tornar aquela pessoa ou, pelo 
contrário, evitar tornar-se aquela pessoa (Silva, 2004; Wenger, 1998). 
Assim, a investigação apresentada tem por base o seguinte problema: Como é que 
os percursos de vida se revelam na identidade de professores de Anatomia Patológica?  
O problema de investigação subdivide-se nas seguintes questões de investigação: 
1. Quais as características da identidade de professores de Anatomia Patológica? 
2. Quais os dilemas, tensões e motivações resultantes da formação (académica e 
profissional) que os professores de Anatomia Patológica enfrentam na 
construção da sua identidade? 
3. Como é que a biografia e a prática contribuem para a construção da identidade 
de professores de Anatomia Patológica? 
O presente trabalho de investigação encontra-se estruturado em cinco capítulos. 
Após este capítulo introdutório são apresentadas e aprofundadas as fundamentações 
teóricas que sustentam a investigação empírica realizada. No terceiro capítulo, são 
apresentadas as opções metodológicas da investigação sendo explicitado o paradigma de 
investigação em que se insere o estudo e as questões éticas inerentes, o problema e os 
objectivos da investigação, o desenho de investigação escolhido, os métodos e 
instrumentos de recolha de dados e por fim, os métodos de análise de dados. No quarto 
capítulo, são apresentados e analisados os resultados do estudo separadamente para cada 
um dos participantes mas estabelecem-se relações entre os dados ao longo da análise e o 
último ponto é dedicado à relação existente entre os percursos formativos e 
profissionais dos três participantes no estudo. No quinto capítulo são apresentadas as 
considerações finais deste trabalho, referindo-se algumas conclusões sem efectuar 
generalizações dada a natureza desta investigação. São também tidas em linha de conta 
as limitações encontradas no decurso da realização da investigação, assim como, uma 
breve reflexão sobre a importância dos resultados obtidos para o desenvolvimento do 











Numa sociedade global, em constante mudança, a identidade tem-se revelado uma 
importante “ferramenta analítica para a compreensão da sociedade, da escola” (Gee, 
2001, p.99) e do indivíduo. Apesar da sua inegável utilidade em investigação, é também 




2.1. Identidade: Como defini-la? 
O conceito pode ser simplesmente definido como “circunstância de um indivíduo 
ser aquele que diz ser ou aquele que outrem presume que ele seja” (Priberam, 
Dicionário da Língua Portuguesa) ou então, “ é o que determina quem somos e o que 
somos; é algo que nos faz acreditar naquilo que devemos acreditar e agir perante a vida 
com base nisso” (Thesaurus).  
Há muito mais por detrás da identidade do que aquilo que é transmitido pelas 
definições anteriormente apresentadas porque a identidade é um conceito que tem 
evoluído, dado tratar-se de um tema que tem conquistado a atenção de investigadores da 
área das Ciências Sociais e Humanas e da Educação. 
 A literatura sobre identidade tem, frequentemente, por base o “paradigma do 
estatuto da identidade” (identity status paradigm) de Marcia (1966) (Schwartz, 2005). 
Este paradigma assume duas dimensões: a exploração, ou seja, capacidade do indivíduo 
para escolher o potencial da identidade; e o comprometimento, em que o indivíduo opta 
por determinados objectivos, crenças ou valores. É do cruzamento destas duas 
dimensões que resultam diferentes estatutos da identidade (Schwartz, 2005). No 





Foi Erikson, antes de Marcia, quem introduziu uma “reflexão sistemática sobre as 
identidades pessoais e sociais nas Ciências Humanas após os anos 50” (Alves, 1997, 
p.47). Segundo Erikson, que estudou a formação da identidade em contextos sociais “a 
identidade não é inata no indivíduo, é algo que se desenvolve ao longo da vida” 
(Erikson, citado em Beijaard, Meijer & Verloop, 2004, p.107). Erikson retratou a 
identidade como um projecto colaborativo entre jovens adultos e traçou três níveis de 
identidade: o ego, ou seja, o processo mais inato e inconsciente de formação da 
identidade do indivíduo; o pessoal, que se trata de um nível da identidade que representa 
objectivos, valores e crenças; e o nível social, isto é, a identificação como grupo, o lugar 
que um indivíduo escolhe ocupar no mundo social e o processo de negociação que traça 
o seu percurso nesse mundo.    
Schwartz (2005, p. 296) defende que o estudo da identidade com base no 
paradigma do estatuto da identidade é limitado devendo ser dada primazia a um 
“modelo multidimensional que integre os aspectos pessoais e sociais da identidade” 
semelhante ao de Erikson. Para além desta limitação teórica na investigação sobre 
identidade, Schwartz também aponta algumas limitações metodológicas, tais como: o 
tipo de amostra seleccionada para o estudo, sendo que a maioria dos estudos são feitos 
com jovens adultos recém-formados negligenciando adultos sem formação superior e 
adolescentes (escolaridade média); a maioria dos estudos são transversais, ocorrendo a 
recolha de dados apenas num dado momento, como tal, considera importante a 
realização de estudos longitudinais que permitam acompanhar o desenvolvimento da 
identidade ao longo do tempo. 
É possível identificar duas grandes orientações de investigação na área da 
identidade: uma onde se enfatiza aspectos ligados ao self e, uma outra, onde aspectos 
próximos das teorias socioculturais são dominantes.  
Desde os anos 70, o self constitui a unidade de análise dentro da Psicologia, 
Sociologia e outras ciências sociais. A partir de meados do séc. XX, vários 
investigadores, tais como Cooley (1902), Mead (1934), Faris (1937), Blumer (1937) e 
Goffman (1959), enfatizaram a importância do self para a compreensão do 
comportamento humano e da sociedade em geral (Leary & Tangney, 2005). Tal como 
acontece com o conceito de identidade, não é possível encontrar uma definição única 
para o conceito de self, sendo encontrados na literatura uma grande diversidade de 





(self-control), auto-consciência (self-consciuos and emotions). Assim, Leary e Tangney 
(2005, p.8), sugerem três significados diferentes para a definição de self: o self pode ser 
definido como uma experiência pessoal; pode também ser definido como percepções, 
pensamentos e sentimentos que a pessoa tem acerca de si própria; e, por fim, como o 
esforço determinado pela pessoa no sentido de controlar o seu próprio comportamento. 
São teorias sociais da aprendizagem como a de Wenger (1998) e de Gee (2001) 
que, actualmente, suportam a noção de identidade. Esta perspectiva sociocultural da 
identidade terá sido influenciada, principalmente, por Lev Vygotsky e John Dewey, que 
defendiam o ponto de vista de que os seres humanos são socialmente inatos e, 
consequentemente, desenvolvem a percepção do self através das interacções e relações 
com os outros (Dunn, Miller & Sclater, s.d). 
Segundo Gee (2001) a identidade pode ser entendida como: 
. . . um indivíduo ser reconhecido como um certo tipo de pessoa, num 
determinado contexto . . . esse tipo de pessoa, num dado tempo e lugar, pode 
mudar de um momento para outro em interacção, pode mudar de contexto 
para contexto e, como tal, pode ser ambígua ou instável. (p.99) 
De acordo com Wenger (1998, p.145), “construir uma identidade consiste na 
negociação de significados a partir da experiência de ser membro de uma comunidade”. 
Este autor pretende anular ou minimizar a dicotomia individual/social, reconhecendo na 
identidade o seu carácter social, ou seja, segundo Wenger (1998) a identidade é “o 
social, o cultural e o histórico com uma face humana” (p.145).  
A identidade deve ser definida tendo em conta um conjunto de “dimensões” ou 
“faces”, em que este último foi o termo adoptado por Anderson (2007) para descrever e 
caracterizar a identidade dos alunos de matemática com base na teoria social da 
aprendizagem de Wenger e de Gee. Para suportar o que poderá ser entendido como 
identidade dos professores de Anatomia Patológica, de acordo com a teoria social da 
aprendizagem dos autores já mencionados, definem-se as seguintes faces da identidade: 
a natural; a prática; o engajamento (engagement), o alinhamento (alignment) e a 








2.1.1. A Face Natural da Identidade 
Esta face da identidade responde-nos a questões como: “Que tipo de pessoa é um 
professor? Que qualidades ou defeitos tem um professor? 
Na maioria das vezes a resposta a esta pergunta é: pela sua natureza. Ou seja, 
parte da identidade do professor está naquilo que ele é de mais genuíno, é genético. “A 
força que determina este estado, do qual é sujeito, está fora do seu controlo. . .” (Gee, 
2001, p.101), é independente da prática, da experiência, da instituição onde trabalha ou 
numa perspectiva global, do controlo da sociedade. A identidade natural (a pessoal, 
única e intransmissível) é confirmada pelo facto de que a pessoa é quem é, de que a 
pessoa se mantém ao longo do tempo idêntica a si própria, a pessoa é única e, por fim, 
de que todos estes aspectos em relação a essa pessoa são reconhecidos pelos outros 
(Elbaz, 2005, p. 12). Então, a dimensão natural da identidade, deve ser sustentada e 
reforçada através da prática, da forma como o indivíduo participa e pertence à 
comunidade(s) e ao contexto da instituição onde trabalha.  
Deaux (1993) define identidade pessoal como um conjunto de “traços e 
comportamentos” do indivíduo e Jones e McEwen (2000) como “atributos e 
características” do indivíduo (Deux; Jones & McEwen, citados em Moran, 2009, p. 469 
e 470).  
Dubar (2006, p.141) defende que as crises (familiares, amorosas, de trabalho, 
culturais, entre outras) “estão no seio da construção sempre frágil e inacabada” da 
identidade pessoal. Esta é construída para os outros e na relação com os outros, através 
de um processo de negociação. Por sua vez, a identidade pessoal contribui para a 
construção do sistema social em que se insere o próprio sujeito. Dubar (1997) defende 
que é no contexto das interacções que se produzem as transacções estruturantes da 
identidade. Ou seja, contribuem para que os sujeitos se reconheçam, ou não, no papel 
social ou estatuto que lhes é atribuído ou conquistado. 
 
2.1.2. A Prática na Identidade 
O conceito de prática segundo Wenger (1998, p.47) está relacionado com o fazer 
mas “não é fazer por fazer, é o fazer num contexto social e histórico que dá estrutura e 





linguagem, ferramentas, documentos, imagens, símbolos, normas ou papéis bem 
definidos, critérios específicos, procedimentos codificados ou regulamentos e o 
processo de envolvimento numa prática exige o envolvimento da pessoa no “seu todo”, 
num conjunto ou combinação entre a acção e o conhecimento. 
No contexto desta investigação, a prática representa a actividade do participante 
como técnico de Anatomia Patológica ou a actividade como professor do curso superior 
de Anatomia Patológica, ou seja, as competências, as tarefas, os instrumentos, os 
projectos, a linguagem técnica, as normas e questões éticas institucionais. A prática 
constitui, assim, um elemento primordial na construção da identidade profissional do 
professor de Anatomia Patológica, uma vez que o professor tem acrescido a 
responsabilidade de aprender a ensinar, sendo que o acto de ensinar, o papel de 
professor, “requer um leque muito mais vasto de conhecimentos e experiências do que o 
simples acto de aprender de um aluno” (Zoest & Bohl, 2005, p.318). Nesta 
responsabilidade engloba-se a participação e negociação de significados da comunidade 
de prática (espaços, segundo Wenger, com características que favorecem a 
aprendizagem) onde está inserido.  
À medida que o professor interage com a comunidade de prática, vai tentando 
atribuir significado às suas acções. A forma como atribui significado às suas acções, dá-
se através da “interacção entre a participação e a reificação” (Zoest & Bohl, 2005, 
p.320). Segundo Wenger (1998, p.173), existem três modos de participação na prática 
através dos quais os indivíduos interagem e fazem aprendizagens significativas: 
realização de actividades em conjunto ou realização de actividades para o grupo ou 
comunidade; compreender as tarefas; desenvolver um repertório de recursos, de 
discursos, de formas de trabalho que sejam partilhados pelo grupo ou pela comunidade. 
Dentro de uma comunidade de prática, os professores podem assumir diferentes 
formas de participação, ou seja, diferentes tipos de conhecimento, de aptidões, de 
utilização dos recursos materiais e de formas de interacção com os outros (alunos, 
colegas e outros funcionários da escola) que de acordo com a evolução do processo os 
podem tornar mais centrais ou mais periféricos na comunidade (Llinares, 2002; Zoest & 
Bohl, 2005; Wenger, 1998).  
A reificação é o “produto de uma comunidade” (Zoest & Bohl, 2005, p.320). Pode 





conceptual ou físico e pode ser visto como uma forma de projecção da comunidade, de 
orientação para o futuro. 
A forma como o professor percepciona o seu papel na prática e como se posiciona 
na prática socialmente, a forma como negoceia e equilibra a sua experiência e as suas 
competências na comunidade, a forma como reifica o significado do seu papel como 
professor, a natureza da escola e o processo ensino/aprendizagem, é relevante na 
aprendizagem de ser professor e na construção da sua identidade (Langer-Osuna, 2007; 
Llinares, 2002; Zoest & Bohl, 2005; Wenger, 1998). De acordo com esta perspectiva, é 
importante situar o adulto ou o professor no contexto da actual sociedade da 
globalização, na qual não existem fronteiras e as novas tecnologias de informação e 
comunicação são determinantes na forma de estar e de pensar das pessoas. 
Ser professor nos dias de hoje, ou seja, a profissionalidade docente, pode ser 
entendido como o “conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e 
valores que constituem a especificidade de ser professor”, devendo ser analisado em 
função do momento sócio-histórico em que se vive (Sacristán, 1995, p.65). 
Na profissionalidade docente deve ser tido em conta todos os contextos que 
definem a prática educativa, nomeadamente, o contexto pedagógico formado pelas 
funções, pela prática de sala de aula, que dizem directamente respeito aos professores; o 
contexto profissional, que constitui o grupo profissional onde se insere o professor e 
que determina o seu comportamento pela partilha de normas, ideologias, crenças e 
conhecimentos; e o contexto sociocultural, onde é construída a imagem do professor e 
onde se formulam diferentes exigências em relação à sua prática (Sacristán, 1995, p.65). 
É neste espaço de constante negociação entre os diferentes contextos que o 
professor “busca o aprimoramento constante de si mesmo” (Machado, 2007, p.220), em 
função das suas necessidades, da sua personalidade e da sociedade de que faz parte. 
Este processo de aperfeiçoamento, de “construção do professor” como pessoa e como 
profissional faz parte do ciclo de vida profissional do professor ou da “carreira” do 
professor.  
Um estudo publicado por Gonçalves (2000; 2009) acerca da carreira de 
professoras do ensino primário identificou etapas no percurso profissional que também 
são descritas por outros autores como Sacristán (1995) e Galvão (1993). A primeira 





descoberta, ou seja, por um lado dá-se o confronto com a realidade profissional em que 
o professor tem de tentar gerir a sua ansiedade em relação à prática e ao relacionamento 
com alunos, por outro lado, é também a fase da descoberta, da experimentação, de 
assumir a responsabilidade da sua acção. É “no jogo de procura de conciliação, entre 
aspirações, projectos e as estruturas profissionais, que o jovem professor tem de 
procurar o seu próprio equilíbrio dinâmico” (Cavaco, 1995, p.163). A manutenção do 
equilíbrio é importante para a consagração do professor no início do seu percurso 
profissional. Galvão (1993) diz que, no início da carreira profissional, para que o 
professor cumpra com o seu projecto profissional tem de haver a intersecção de três 
lógicas: a pessoal, marcada pelo percurso de formação profissional; a profissional, 
determinada pela comunidade profissional; e a lógica da organização, onde o professor 
está inserido. A segunda fase é de estabilização, que ocorre entre os 5 e os 7 anos de 
experiência. Nesta fase, a confiança é alcançada e a gestão do processo 
ensino/aprendizagem é conseguida, o professor sente-se integrado num corpo 
profissional e sente autonomia. A terceira etapa é de divergência, uma vez que há 
professores que continuam a investir na sua actividade profissional, diversificando os 
seus instrumentos e metodologia pedagógica, procurando valorizar-se, enquanto que 
outros, pelo contrário, encontram-se estagnados. A quarta fase situa-se entre os 15 e os 
25 anos de actividade lectiva e designa-se por serenidade porque ocorre um aumento da 
confiança e um certo distanciamento afectivo mas também se verifica um desacelerar 
no investimento profissional. A última fase é, mais uma vez, uma dicotomia porque ou 
se verifica no professor uma renovação do interesse pela escola e pelos alunos ou, o 
mais frequente, verifica-se um desinvestimento e um desencanto tanto a nível pessoal 
como institucional que caracterizam o professor que aguarda a sua aposentação. 
“São os referenciais, os modelos e a sua apropriação, as experiências singulares. . 
. as interacções que ocorrem no contexto da escola” (Silva, 2007, p. 156 e 157), a 
adaptação do projecto pessoal, resultante da formação, num projecto global da nova 
comunidade escolar onde o professor está inserido, a forma como projecta o seu trajecto 
profissional no futuro, que vão contribuindo para a construção da identidade 
profissional do professor.  
A identidade profissional pode ser então entendida como um processo espácio-
temporal que atravessa a vida profissional, ou seja, tem início na fase de opção pela 





diferentes instituições profissionais. É “uma construção que tem a marca das 
experiências feitas, das opções tomadas, das práticas desenvolvidas, das continuidades e 
descontinuidades, quer ao nível das representações quer ao nível do trabalho concreto” 
(Moita, 2000, p.116). Neste processo, é necessário ter em consideração alguns factores 
que o influenciam. Segundo Kelchtermans (citado em Silva, 2007, p.159) “a auto-
imagem, a auto-estima, a motivação no trabalho, a percepção das tarefas e as 
perspectivas futuras” são elementos fundamentais no processo de construção da 
identidade. 
 Actualmente, vivemos num período em que muitos sujeitos “mudam de profissão 
ao longo da sua vida activa ou, então, as funções que exercem vão sendo reformuladas” 
o que pode contribuir para a instabilidade, insatisfação e desmotivação profissional 
(Jesus, 2000, p.22). Este aspecto – de descontinuidade profissional – contrasta com o 
passado. Nessa altura, um indivíduo ingressava na carreira e permanecia, de uma forma 
estável, até ao fim. Hoje, o projecto profissional é um processo que resulta “da relação 
entre o sujeito e as suas circunstâncias de vida” (Jesus, 2000, p.25). A reorientação do 
seu projecto profissional reflecte o processo de construção identitário, em que o 
indivíduo procura o que é melhor para si a nível profissional, pessoal e social. Segundo 
Jesus (2000), a falta de motivação profissional “não é nem uma característica individual, 
nem uma característica do trabalho”, uma vez que não existem indivíduos sempre 
motivados nem funções, tarefas ou cargos igualmente motivadores para todos (Lévy-
Leboyer, citado em Jesus, 2000, p.26). Aliás, face à actual dinâmica do mercado de 
trabalho, são os próprios profissionais que fazem a gestão das suas carreiras. 
 
2.1.2.1. As componentes de pertença na comunidade de prática: o engajamento 
(engagement), o alinhamento (alignment) e a imaginação (imagination) 
Segundo Wenger (1998), para que o processo de formação da identidade faça 
sentido e se contextualize para além da comunidade, em processos sociais que 
transpõem a prática, é importante ter em consideração três formas ou componentes de 






 O engajamento (engagement) é um “processo que conjuga uma negociação 
contínua de significados, a formação de trajectórias e o brotar de histórias sobre a 
prática” (Wenger, 1998, p.174). Provavelmente, grande parte daquilo que um professor 
sabe acerca de “ser professor” e do seu “papel de professor” parte do seu engajamento 
nas aulas, na sua actividade profissional diária, do seu engajamento com os alunos e 
com os pares. Um professor verdadeiramente engajado na sala de aula é um professor 
proactivo que obtém os resultados esperados com os seus alunos tanto ao nível da 
relação ensino/aprendizagem como ao nível do seu relacionamento pessoal com os 
alunos. Ao planear devidamente as aulas, ao criar novas ferramentas que potenciem nos 
alunos a construção de significados, de estratégias e da criatividade, “o professor vai 
estar a contribuir para o desenvolvimento da identidade dos seus alunos” (Anderson, 
2007, p.9) porque vai estar a promover o engajamento dos alunos na disciplina. Assim, 
apercebemo-nos que o engajamento tem o poder de negociar e moldar o contexto mas 
levado a um extremo também pode fechar a comunidade a “relações com outras práticas 
. . . e  pode constituir um obstáculo à aprendizagem” (Wenger, 1998, p. 175). 
A imagem que o professor tem acerca de si em relação à prática, à sua prestação 
diária como professor, ao lugar que a prática ocupa na sua vida e a forma como projecta 
a prática no futuro são factores que influenciam a imaginação (imagination), como tal, 
a imaginação é uma ferramenta que pode “condicionar o futuro de uma forma positiva 
ou negativa” (Anderson, 2007, p.9). Segundo Figueiredo (2002, p.9), “é pela 
imaginação que, muitas vezes, se começa a conquista do real”. Um professor ao ser 
criativo e inovador nas ferramentas que usa nas aulas (materiais didácticos, estratégias 
de ensino, instrumentos de avaliação) e no planeamento das aulas, potencia ou 
proporciona melhores resultados aos seus alunos o que, por sua vez, melhora a 
participação, o envolvimento e a pertença dos alunos na prática (a disciplina) e também 
melhora a sua relação pessoal com os alunos, por exemplo: a partilha de histórias e de 
experiências com os alunos capta a atenção dos mesmos, facilita o envolvimento destes 
na disciplina e aumenta a credibilidade do professor. Estes factores são determinantes 
no futuro do professor como profissional e também tem consequências no futuro dos 
alunos (por exemplo: opção profissional). Uma postura inversa do professor, ou seja, 
pouco imaginativa, pode trazer aspectos negativos para o seu dia-a-dia profissional e 





profissional dos alunos, resultando na marginalização da prática (Anderson, 2007; 
Solomon, 2007; Wenger, 1998). 
Numa comunidade é importante criar mecanismos de convergência, de 
coordenação e orientação que permitam o alinhamento (alignment) dos elementos 
dessa comunidade de prática. Através do alinhamento, o professor, por exemplo, sente 
que faz parte de algo pois vai canalizar e “coordenar todas as suas energias, acções e 
práticas” (Wenger, 1998, p.179) na concretização das suas funções, respeitando o lugar 
que ocupa nessa comunidade. Um exemplo que pode representar o alinhamento de um 
professor em relação à sua aula é o uso de poder ou autoridade, ou então, simplesmente, 
pela negociação de perspectivas. Este aspecto também pode ser entendido ao nível da 
instituição, no que diz respeito à imposição de normas e valores. 
 “O alinhamento não está vinculado ao engajamento e à imaginação” (Wenger, 
1998, p.179), uma vez que nos podemos engajar numa comunidade sem 
necessariamente participar da mesma forma na prática ou desenvolver as mesmas 
acções, assim como podemos relacionarmo-nos com outras pessoas através da 
imaginação sem que esse relacionamento tenha de ter alguma consequência na prática 
ou na comunidade. Segundo Wenger (1998), o engajamento, a imaginação e o 
alinhamento são formas distintas de pertença na comunidade que se relacionam entre si 
e encontram-se em proporções diferentes ao longo do tempo. Estas formas de pertença 
caracterizam a comunidade. 
 
2.1.3. A Face Institucional da Identidade 
Segundo Gee (2001), a perspectiva institucional constitui uma face da identidade. 
“A instituição atribui ao professor uma posição, um estatuto que é adquirido pelo 
respeito de normas, procedimentos éticos, tradições ou outros princípios de diferentes 
naturezas” (Gee, 2001, p.102). Esta posição pode ser ou não imposta ao professor. Se 
um indivíduo é professor por vocação, provavelmente ser-lhe-á mais fácil aceitar as 
imposições da instituição e responder às exigências do lugar que ocupa.  
Tavares (2008), com base nos resultados da sua tese de doutoramento sobre a 
influência da instituição escolar na produção e na transformação da identidade 





saúde), considerou que os contextos de trabalho influenciam a construção de identidades 
profissionais pelo facto de serem “instâncias de socialização onde se sedimenta um 
código simbólico traduzido em conteúdos, ideias, valores (e sistema comum de valores), 
papéis, normas e critérios de prática profissional” (Tavares, 2008, p.36). 
Por outro lado, a instituição também tem um papel social, em particular no que diz 
respeito à satisfação e reconhecimento do trabalho, ou seja, a construção da identidade 
de uma forma positiva ou negativa está fortemente relacionada com o equilíbrio que se 
estabelece entre o investimento feito pelo indivíduo e o reconhecimento social. “Quando 
a avaliação do(s) outro(s) é diversa ou inversa ao nosso investimento, quando não 
somos reconhecidos pelo nosso investimento, sentimo-nos confrontados com ofertas 
divergentes das nossas expectativas, frequentemente geradoras de stress, ansiedade e 
sofrimento no trabalho” (Davezies, 1993; Dejours, 1993, citados em Silva, 2007, 
p.160).  
É também importante considerar o professor de “forma integrada, como 
homem/cidadão/profissional, em devir, inserido e em acção, na sociedade do seu 
tempo” (Cavaco, 1995, p.159). Mais uma vez, a identidade profissional não pode ser 
compreendida se for isolada das outras dimensões identitárias, a pessoal e a social. 
Como a identidade pressupõe uma trajectória, qualquer uma das referidas dimensões 
deve ser analisada tendo em conta as experiências passadas e presentes e as expectativas 
futuras, assim como, o ambiente social, cultural e institucional com o qual o professor 
interage (Dubar, 1997; Wenger, 1998). 
 
 
2.2. A Formação e Identidade 
A formação (inicial e contínua) é considerada uma actividade de aprendizagem 
situada em tempos e espaços limitados e precisos mas também como uma acção vital da 
construção de si próprio (Pineau, citado em Moita, 2000). Segundo Josso (2002, p.27 e 
28), a formação como “objecto teórico” ou seja, como objecto de investigação, é um 
conceito que está associado a outros conceitos descritivos, tais como: “processos, 
temporalidade, experiência, aprendizagem, conhecimento e saber-fazer, temática, tensão 





pessoa se formou é encontrar as relações entre as pluralidades que atravessam a vida” 
(Moita, 2000, p.114). 
“Os estudos dos processos de formação, de conhecimento e de aprendizagem 
permitem estabelecer marcos importantes sobre o que são as experiências formadoras” 
(Josso, 2002, p.35). Estas podem ser experiências colectivamente partilhadas pela 
pertença sociocultural ou experiências individuais e únicas. 
Normalmente, o professor aposta na sua formação para conseguir dar resposta à 
“diversidade dos contextos em que a acção educativa se desenvolve”, para se preparar 
ou aperfeiçoar a prática, “para a investigação e para melhorar a capacidade de inovação” 
(Moita, 2000, p.114). O processo de formação pressupõe aprendizagem, troca, 
experiência e interacções sociais, por isso, conhecer o percurso formativo de um 
professor é ter acesso ao modo como age, reage e interage em diferentes contextos, 
retratando, em parte, o percurso de vida e a sua identidade (Moita, 2000). 
O tipo de formação escolhida pelo indivíduo e que, de alguma forma, delineia as 
formas identitárias, em particular a formação contínua que está mais relacionada com o 
contexto de trabalho, depende das motivações, da relação com o trabalho e das 
concepções da formação que justificam a opção de fazerem ou não formação (Dubar, 
1997). Para certos indivíduos, “a formação válida é aquela que desenvolve saberes úteis 
para o trabalho” (Dubar, 1997, p.49) ou seja, saberes adquiridos na prática e para a 
prática. Para outros, “a formação mais adequada é aquela que mais se aproxima da 
formação académica” (Dubar, 1997, p.50), centrada nos saberes teóricos, pois irá 
permitir uma valorização ao nível social, a identidade será valorizada para além do 
trabalho. Existem ainda aqueles que apenas se interessam por uma formação técnica ou 
formação “especializada”, a combinação entre os saberes teóricos e práticos, que lhes 
permita a progressão na carreira. Por fim, há também indivíduos que privilegiam a 
combinação dos três tipos de formação: prática, teórica e técnica. A opção por um tipo 
de formação é relevante, principalmente, no processo de construção da identidade 
profissional porque facilita a incorporação de saberes que estruturam, simultaneamente, 
a relação com o trabalho e a carreira profissional (Dubar, 1997, p.51). 
A formação também pode ser encarada como uma ferramenta para fazer face a 
“mutações que decorrem da própria inércia social” (Canário, 1997, p.119). Um exemplo 





elevada importância à formação, verificando-se o desenvolvimento e o aumento da 
oferta de formação contínua a profissionais de saúde. A oferta de mais e melhor 
formação a estes grupos profissionais tem por finalidade um processo de 
enriquecimento, diversificação e complexificação das profissões da saúde e a 
emergência de novos grupos profissionais, designados por técnicos de diagnóstico e 
terapêutica como é exemplo os técnicos de Anatomia Patológica. Estes novos grupos 
profissionais formados no ensino superior politécnico (formação inicial) estão a ser 
sujeitos a uma requalificação e recomposição que lhes permite uma maior intervenção 
nas instituições universitárias e politécnicas, desempenhando funções ao nível da 
formação inicial e contínua, da investigação e da intervenção nas comunidades locais 
(Canário, 1997). O referido processo de requalificação destas profissões da saúde 
demonstra que a formação tem desenvolvido um papel crucial na construção, 
reconstrução ou afirmação das identidades destes grupos profissionais. 
No caso do adulto, a formação é um dos principais veículos para a aprendizagem. 
A aprendizagem é uma experiência de identidade porque transforma a pessoa e o que 
ela faz. No caso anteriormente referido dos profissionais de saúde, a qualificação destes 
profissionais através da formação atribuiu-lhes competências, conhecimentos e 
experiências que lhes permitiu desenvolver funções noutras áreas como, por exemplo, o 
ensino. Mas a aprendizagem não se trata apenas de uma acumulação de competências e 
de conhecimentos, resulta num processo de transformação. O reconhecimento de 
aprendizagens significativas em diferentes espaços, com diferentes actores e a diferentes 
níveis, a opção de fazer um determinado tipo de formação (ou não fazer), contribuem 
para o processo de transformação – de se tornar aquela pessoa ou, pelo contrário, evitar 
tornar-se aquela pessoa (Silva, 2004; Wenger, 1998). 
As aprendizagens significativas são elementos marcantes nas trajectórias de vida, 
uma vez que, apesar de normalmente estarem mais associadas ao percurso profissional, 
são também consideradas importantes para o desenvolvimento pessoal do indivíduo. Os 
contextos formativos considerados importantes encontram-se fortemente relacionados 
com os percursos de formação anteriores, com a trajectória profissional e com a 
natureza do indivíduo. A aprendizagem e a formação são “uma aproximação do sujeito 
ao mundo, aos outros e a si próprio” (Silva, 2005, p.316). Ainda de acordo com esta 
autora (Silva, 2005), a formação tem implicações na trajectória de vida de um indivíduo 





ferramenta potencialmente transformadora do contexto de trabalho tanto ao nível 
técnico-científico como ao nível sócio-relacional; a nível profissional, uma vez que a 
formação promove a (re)construção da identidade profissional; e a nível pessoal, pois 
proporciona o relacionamento com os outros, promove a partilha de experiências, 
contribui para um melhor fazer e saber estar na profissão e na sociedade. 
Assim, a formação é o “processo em que cada pessoa, permanecendo ela própria e 
reconhecendo-se a mesma ao longo da sua história, se forma, se transforma, em 
interacção.” (Moita, 2000, p.115). 
 
 
2.3. A Narrativa e Identidade 
Não existe uma definição única de identidade mas Sfard e Prusak (2005) explicam 
que a identidade pode ser definida como “colecções de histórias reificadas e 
significativas sobre uma pessoa” (p.14), que foram sujeitas à avaliação e ao filtro moral 
dessa pessoa, caso contrário o discurso constituiria apenas uma reprodução superficial 
da história. 
 Um indivíduo diz ou conta aos outros quem é mas, acima de tudo, diz a si próprio 
quem é e tenta agir de acordo com aquilo que diz aos outros. Para Sfard e Prusak (2005) 
a identidade é um processo dinâmico, contínuo, que é impelido pela narrativa e muda ao 
longo do tempo (Elbaz, 2005; Sfard & Prusak, 2005). Estas mudanças estão mais 
dependentes do contexto e das interacções sociais do que de aspectos individuais, por 
isso a identidade deve ser vista como múltipla e complexa (Melluci, citado em Elbaz, 
2002). 
As colecções de histórias reificadas e significativas sobre uma pessoa podem ser 
divididas em “identidade imediata” e “identidade nomeada” (Sfard & Prusak, 2005, 
p.18). Da identidade imediata fazem parte as “narrativas do momento”, do presente, 
enquanto que da identidade nomeada fazem parte narrativas que se espera que “venham 
a fazer parte da identidade imediata”. As autoras apontam a aprendizagem como o elo 
de ligação entre a identidade imediata e a nomeada baseando-se em Wenger (1998, 
p.215) que assume a aprendizagem como uma experiência da identidade porque 





Para Bruner (citado em Oliveira, 1998, p.1) “organizamos a nossa experiência e a 
nossa memória dos acontecimentos humanos sob a forma de narrativas – histórias, 
desculpas, mitos” mas Riessman (2008, p.4) chama a atenção: “a narrativa está em todo 
o lado mas nem tudo é narrativa”. Segundo a perspectiva de Doyle e Carter (2003) e 
Clandinin e Connelly (2000) os humanos têm uma predisposição natural para contar a 
sua experiência, sendo a narrativa a melhor forma de a representar e compreender. As 
narrativas mesmo contadas individualmente constituem o produto de histórias 
colectivas. No fundo, as narrativas são uma pequena parte do discurso (a unidade do 
discurso) e contribuem para a construção activa das histórias de vida (Jalongo & 
Isenberg, 1995; Juzwik, 2006). 
Segundo Carter (1993, citado em Doyle & Carter, 2003), a história de vida 
consiste em “eventos, símbolos e factos ou acontecimentos que respeitam uma 
sequência temporal e implicam causalidade e significado”. A história envolve uma 
situação significativa difícil, crítica ou um conflito; inclui um ou mais protagonistas 
animados que tomam parte na situação com um objectivo; e é uma sequência com 
causalidade durante a qual o protagonista resolve, bem ou mal, a situação difícil. Galvão 
e Freire (2001), através do seu estudo sobre “Tornar-se professora no ensino superior”, 
confirmam que o desenvolvimento humano, neste caso dos professores universitários, é 
“raramente linear, nunca livre de conflito e frequentemente caracterizado por avanços e 
recuos”(p.84).. 
Para McEwan (1997), as histórias têm um tempo de vida e as suas funções 
mudam com o tempo. No início, as histórias ajudam-nos a ver as coisas sob uma nova 
perspectiva, depois vão perdendo força e tornam-se apenas numa história e, por fim, 
ficam apenas ligadas ao nosso sistema de crenças. Também Elbaz (2002), citando Conle 
(1999), assume “o espaço e o tempo como elementos básicos de toda a narrativa”(p.25), 
em que o espaço e o tempo interagem e são relativos um ao outro, sendo o espaço 
curvo. Como tal, faz sentido a ideia de que a “identidade narrativa é dinâmica, 
modifica-se durante toda a vida, embora alguns capítulos da nossa história possam 
permanecer relativamente estáveis” (Elbaz, 2002, p.23), uma vez que a narrativa 
funciona de acordo com o “modo como as pessoas vivem e conquistam esse espaço e 
esse tempo” (Galvão, 2005, p.330). 
A vida de um professor não corresponde a um percurso profissional banal mas 





narrativa constitui uma boa ferramenta para, em investigação, conhecer as ideias, as 
opiniões, os valores e as experiências dos professores (Galvão & Freire, 2001; Jalongo 
& Isenberg, 1995; Oliveira, 1998). É sob a forma de narrativa que os professores 
reflectem sobre os seus dilemas do dia-a-dia, examinam as suas motivações, oposições, 
sucessos e fracassos (Jalongo & Isenberg, 1995, p.xvii). 
As narrativas pessoais são retiradas directamente da experiência e são explanadas 
com detalhe em eventos ou episódios, sob a forma oral ou escrita. Segundo Smith 
(1989) citado em Jalongo & Isenberg (1995), as histórias pessoais são constituídas por 
três elementos: as experiências; os conceitos e os temas. As experiências são 
acontecimentos, são factos, são as pessoas, lugares ou eventos que fazem parte da nossa 
história. Os conceitos são ideias ou crenças que auxiliam na interpretação e orientação 
da nossa experiência. Os temas resultam da consolidação das experiências e dos 
conceitos. No entanto, a narrativa deve ser contextualizada, ou seja, a história do 
professor que atribui forma e significado à prática é mais do que a simples exposição de 
uma série de acontecimentos. Estes são colocados num determinado contexto e, desta 
forma, é-lhes atribuído significado. As narrativas são uma forma de reorganizar, voltar a 
aceder e realinhar a vida. As histórias dos professores ajudam-nos a “reflectir e avaliar a 
pessoa que são como professores, a identificar as suas necessidades únicas e a descobrir 
as suas preocupações à medida em que vão compreendendo a forma como pensam 
acerca do ensino” (Jalongo & Isenberg, 1995, p.100). 
Galvão (2005) aponta três campos de acção da narrativa. Em primeiro lugar, a 
narrativa pode ser usada como método de investigação, como já foi referido 
anteriormente, pois permite conhecer o significado e a interpretação que o professor faz 
das suas experiências assim como a avaliação que faz das suas acções. Em segundo 
lugar, a narrativa contribui para a reflexão pedagógica do professor, ajudando-o a criar 
novas estratégias e a compreender seu papel. Jalongo & Isenberg, (1995), dizem que 
“uma história sobre a prática, independentemente de ter acontecido a semana passada ou 
há um século atrás, de ter acontecido como professor ou como aluno e de ter sido um 
episódio negativo ou positivo, retém hoje o potencial para reflexão” (p.50). Desta 
forma, a narrativa pode ser usada como um processo de formação. Em terceiro e último 
lugar, a narrativa poderá constituir uma ferramenta para o desenvolvimento profissional 
do professor, um instrumento orientador do seu papel. Um professor orientado para a 





onde trabalha mas os seus objectivos são melhorar o método pedagógico, fazer carreira 
académica e o aluno, como indivíduo, está acima de tudo (Jalongo & Isenberg, 1995). 
“ As nossa vidas são feitas de histórias. Histórias como estas permitem-nos 
explorar as nossas vidas, experimentar caminhos alternativos de agir e de 
estar no mundo e, de facto, ajudam a adequar as nossas futuras acções.” 
Kazemek (1985) citado em Jalongo & Isenberg (1995, p.150 e 151)  
Através das narrativas dos participantes em estudo será possível identificar 
dilemas do seu dia-a-dia, histórias que os marcaram no seu percurso de vida não só a 
nível profissional como também a nível formativo e pessoal. Bem como, será possível 
conhecer e compreender as expectativas e os objectivos traçados para o futuro por estes 












Este capítulo pretende, de uma forma clara e objectiva, apresentar as opções 
metodológicas da investigadora, explanando o paradigma de investigação em que se 
insere o estudo e as questões éticas inerentes, o problema e os objectivos da 
investigação, o desenho de investigação escolhido, o método e os instrumentos de 
recolha de dados e, por fim, os métodos de análise de dados. 
 
 
3.1. Opções Metodológicas 
O presente estudo tem uma abordagem de investigação qualitativa. Para Strauss e 
Corbin (1990) a investigação qualitativa pode ser usada para conhecer melhor um 
determinado fenómeno sobre o qual ainda se sabe pouco ou para aprofundar uma 
informação que pode ser difícil de determinar quantitativamente. Esta é a natureza e a 
intenção do trabalho aqui apresentado uma vez que se pretende estudar a Identidade de 
Professores de Anatomia Patológica. 
Neste estudo, o investigador é um dos elementos críticos da investigação uma vez 
que coloca questões conducentes à construção de um significado acerca de um 
determinado fenómeno, acontecimento ou comportamento. Depois, à descrição do 
fenómeno em estudo, o investigador junta a compreensão, a interpretação e o 
significado, nem sempre começando a sua investigação a partir de um plano concreto. 
Por isso, o investigador sente-se livre de mudar o plano no decurso do estudo. Esta 
condição, por um lado, atribui um carácter dinâmico à investigação mas, por outro lado, 
pode descredibilizá-la se o investigador não cuidar da validade do estudo (Litchman, 
2006). 
O investigador é também o instrumento principal da recolha e análise de dados, 





linear como num estudo quantitativo uma vez que pode melhorar o seu instrumento de 
colheita de dados após fazer a primeira análise da informação obtida (Bodgan & Biklen, 
1991). A credibilidade de uma investigação desta natureza está assim dependente da 
capacidade e do esforço do investigador, sendo da sua responsabilidade a atenuação das 
ameaças à validade e fiabilidade do estudo (Golafshani, 2003). 
De facto, este tipo de investigação traz preocupações acrescidas ao investigador 
no que diz respeito à validade (interna e externa) e fiabilidade. Esta etapa pode ser 
facilmente ultrapassada ao planear cuidadosamente a conceptualização do estudo e a 
recolha, análise e interpretação dos dados. Segundo Merriom (1988), a validade interna 
– mede a congruência dos resultados com a realidade - pode ser assegurada através do 
uso da triangulação, ou seja, implica olhar para um dado objecto de estudo com 
diferentes “ângulos de visão”, de diferentes perspectivas, permitindo um conhecimento 
mais abrangente e mais consciente desse objecto (Miller & Fox, 2004).  
Neste estudo a triangulação é feita através da combinação de diferentes métodos 
de recolha de dados. Serão usados como método de recolha de dados a entrevista (como 
método principal), a observação e a análise documental (como métodos 
complementares). 
Um outro aspecto que pode contribuir para a validade interna de um estudo é a 
envolvência dos participantes através da confirmação de algumas informações. Por 
exemplo, no presente estudo a transcrição das entrevistas foi enviada a cada um dos 
participantes para que pudessem tomar conhecimento e confirmar o texto resultante da 
transcrição. A fiabilidade – consistência dos resultados – é alcançada se o investigador 
tiver um bom suporte teórico, pela triangulação dos dados e pela apresentação clara da 
forma como o estudo foi conduzido e como os dados foram produzidos a partir dos 
métodos de recolha de dados. A validade externa procura a generalização dos 
resultados. A generalização dos resultados não é possível numa investigação desta 
natureza. 
 A problemática em estudo no presente trabalho, a identidade de professores de 
Anatomia Patológica, justifica a escolha de um desenho de investigação -  estudo de 
caso múltiplo. Esta opção resulta de existirem semelhanças entre os participantes, 
nomeadamente, a formação académica no curso superior de Anatomia Patológica e a 





participantes também estão presentes, por exemplo, concluíram o curso em épocas 
diferentes, num dos casos o curso ainda não era licenciatura. As vivências pessoais e 
profissionais de cada um dos participantes contribuíram para o traçar de percursos 
profissionais e formativos diferentes e únicos para cada um.  
Num estudo desta natureza, outro aspecto importante a ter em consideração 
prende-se com questões éticas. As questões éticas surgem ao longo das várias fases da 
investigação. Podem surgir devido à natureza do projecto de investigação, ao contexto, 
aos procedimentos a serem adoptados, aos métodos de colheita de dados, ao tipo de 
dados recolhidos e ao tipo de participantes (Cohen, Manion & Morrison, 2007). 
Neste trabalho, as questões éticas foram respeitadas uma vez que a investigadora 
precisou da colaboração e aceitação de todos os envolvidos. Como tal, foi necessário 
clarificar junto dos participantes os pormenores sobre o estudo para que a decisão de 
participação destes fosse informada. Para o efeito foi entregue aos participantes uma 
Declaração de Consentimento Informado (Apêndice A). Na transcrição das entrevistas e 
nos episódios resultantes da observação foi garantido o anonimato do participante 
através da omissão de nomes de instituições e pessoas que pudessem de alguma forma 
ajudar a revelar a identidade do mesmo e na apresentação e análise dos resultados o 
participante é nomeado através de uma letra (por exemplo: M). Durante o decorrer da 
investigação, os participantes foram contactados pela investigadora de forma a evitar 
eventuais interpretações erróneas.  
 
 
3.2. Problema, Questões e Objectivos de Investigação 
 
 
3.2.1. Problema de Investigação 
Este estudo pretende descrever e interpretar como o percurso de vida, em 
particular a formação académica e profissional, se manifesta no processo de construção 
da identidade de professores que leccionam o curso de Anatomia Patológica no Ensino 






Assim, a investigação apresentada tem por base o seguinte problema: 
Como é que os percursos de vida se revelam na identidade de professores de 
Anatomia Patológica?  
 
3.2.2. Questões de Investigação 
O referido problema de investigação subdivide-se nas seguintes questões de 
investigação: 
4. Quais as características da identidade de professores de Anatomia Patológica? 
5. Quais os dilemas, tensões e motivações resultantes da formação (académica e 
profissional) que os professores de Anatomia Patológica enfrentam na 
construção da sua identidade? 
6. Como é que a biografia e a prática contribuem para a construção da identidade 
de professores de Anatomia Patológica? 
 
3.2.3. Objectivos de Investigação 
Para que seja possível responder às questões anteriormente colocadas e, por 
conseguinte, responder ao problema de investigação, foram formulados objectivos que 
são orientadores do trabalho de investigação. Os objectivos deste estudo são: 
1. Caracterizar a identidade dos professores da Área Científica de Anatomia 
Patológica da Escola Superior de Tecnologias da Saúde. 
2. Descrever e analisar como a formação (académica e profissional) contribui para 
a construção da identidade dos professores da Área Científica de Anatomia 
Patológica da Escola Superior de Tecnologias da Saúde. 
3. Identificar manifestações de desenvolvimento profissional na identidade dos 
professores da Área Científica de Anatomia Patológica da Escola Superior de 








3.3. Desenho de Investigação 
Não existe uma forma única de conduzir uma investigação qualitativa, estando 
associados a este tipo de investigação diferentes desenhos metodológicos. Neste estudo, 
o desenho de investigação escolhido é o estudo de caso múltiplo. 
Este desenho de investigação permite que o investigador retenha as características 
holísticas (estudo do todo) e significativas de eventos da vida real, tal como o percurso 
de vida de um indivíduo, porque “investiga um fenómeno contemporâneo no seu 
contexto real, especialmente quando as fronteiras entre o fenómeno e o contexto não são 
evidentes” (Yin, 2003, p.13). 
Não existindo uma definição única, Merriam (1988) diz que a um estudo de caso 
estão associadas quatro características fundamentais: é particular, porque se centra 
numa determinada situação, evento, programa ou fenómeno; é descritivo, uma vez que o 
produto final de um estudo de caso resulta numa descrição densa e rica do fenómeno em 
estudo; é heurístico, no sentido em que pode trazer algo de novo, aumentar o 
conhecimento existente ou confirmar um fenómeno que já é conhecido; é indutivo, ou 
seja, parte da descoberta de novas relações e compreensão de conceitos em vez de partir 
da formulação ou verificação de hipóteses, o que também é característico dos estudos 
qualitativos de uma forma geral. 
O desenho escolhido para esta investigação combina a descrição e a interpretação 
do fenómeno em estudo. 
O caso que se estudou em profundidade, de uma forma única e particular, são os 
professores da área científica de Anatomia Patológica. O desenho do estudo 
transformou-se num estudo de caso múltiplo porque apesar dos muitos aspectos que os 
relacionam, cada participante em estudo é um caso pelas suas características únicas. 
 
3.3.1. Participantes 
A selecção dos participantes é um aspecto fundamental da investigação uma vez 
que constituem a “fonte” para os dados, sendo por isso o cerne da investigação. Assim, 
os participantes foram seleccionados por reunirem um percurso formativo e profissional 
que permitisse cumprir os objectivos e responder às questões de investigação através 





Os indivíduos convidados a participar na investigação são três professores cuja 
formação inicial é o curso superior de Anatomia Patológica e que actualmente exercem 
a sua actividade a tempo inteiro como docentes do mesmo curso superior. Por motivos 
profissionais, a investigadora tem acesso privilegiado aos participantes, revelando-se 
esta situação um aspecto decisivo na selecção dos mesmos. 
 
3.3.2. Contexto 
Os participantes no estudo leccionam numa escola superior de tecnologias da 
saúde do ensino superior politécnico. 
O ensino superior politécnico, segundo o Decreto-lei nº714 de Setembro de 2007, 
possui instituições de alto nível orientadas para a criação, transmissão e difusão da 
cultura e do saber de natureza profissional, através da articulação do estudo, do ensino, 
da investigação orientada e do desenvolvimento experimental. Este tipo de ensino 
lançou, há cerca de 20 anos, um novo grupo profissional na área da saúde, 
habitualmente designados por “técnicos de diagnóstico e terapêutica”, de que é exemplo 
o grupo profissional dos técnicos de Anatomia Patológica. 
A docência constitui actualmente uma nova vertente profissional dos técnicos de 
Anatomia Patológica e o ensino superior politécnico, em particular uma escola superior 
de tecnologias da saúde (primeiro como instituição formadora e depois como instituição 
profissional), desempenha um papel relevante na articulação entre a formação (inicial e 
contínua, investigação e intervenção nas comunidades locais) e os processos em curso 




3.4. Métodos e Instrumentos de Recolha de Dados 
A escolha dos métodos e instrumentos de recolha de dados é feita a partir das 
questões de investigação formuladas e dos objectivos traçados. 
Nesta investigação pretende-se aplicar os seguintes métodos de recolha de dados: 





instrumento de recolha de dados central na investigação, a observação e a análise de 
documentos serão instrumentos complementares. 
 
3.4.1. A Entrevista 
A entrevista, pressupõe a troca de pontos de vista entre o entrevistado e o 
entrevistador em que o intercâmbio ocorre verbalmente e não só (estímulo dos 
sentidos), constituindo uma ferramenta poderosa para o investigador (Cohen et al, 
2007). 
 Num estudo de caso, o principal objectivo de uma entrevista é obter um “tipo 
especial” de informação (Merriam, 1988), descobrir o que está dentro ou que está a 
passar pela mente da outra pessoa (Patton, 1980) como, por exemplo, chegar à reflexão 
que os professores fazem sobre as suas vivências e experiências. Desta forma, a 
entrevista pareceu ser o instrumento ideal para esta investigação. 
A entrevista tem de obter do entrevistado aquilo que não se podem observar 
directamente como sentimentos, pensamentos, intenções, valores, preferências (o que a 
pessoa gosta ou não gosta), conhecimentos, atitudes, crenças, interpretações sobre factos 
ou acontecimentos que os rodeiam e eventos passados (Cohen et al, 2007; Merriam, 
1988). 
O tipo de entrevista (estruturada, semi-estruturada ou não estruturada) depende do 
tipo de dados que se pretendem recolher e do número de entrevistados. Num estudo de 
caso, normalmente, a entrevista é semi-estruturada em que o objectivo é “não colocar 
coisas na mente do entrevistado mas antes aceder à perspectiva da pessoa que está a ser 
entrevistada”(Patton, 1980, p.196).  
Uma das etapas do planeamento de uma entrevista consiste na criação de um 
guião. O guião é formulado tendo em conta os objectivos do estudo, consequentemente, 
as perguntas formuladas para o guião terão que contribuir para atingir esses objectivos.  
Nesta investigação, optou-se por uma entrevista semi-estruturada com recurso a 
áudio gravação. O planeamento da entrevista teve em linha de conta os seguintes 
aspectos: 
• Foram seleccionados para o estudo três professores que exercem a sua 





Patológica. Para Merriam (1988, p.77), neste tipo de investigação o factor 
crucial não está no número de participantes mas antes na potencial contribuição 
que cada um deles pode dar para a compreensão do fenómeno em estudo. 
• O guião da entrevista (Apêndice B) foi estruturado em três fases: passado (antes 
de ser professor em Anatomia Patológica, ou seja, como Técnico de Anatomia 
Patológica), cujo objectivo é conhecer o percurso formativo, académico e 
profissional do participante no estudo; presente (ser professor em Anatomia 
Patológica), cujo objectivo é conhecer os motivos que levaram o participante a 
optar pelo ensino, compreender a percepção que tem acerca do ser professor e 
saber a percepção que tem acerca da sua identidade profissional; futuro 
(projecção como professor em Anatomia Patológica), cujos objectivos eram 
identificar as necessidades de desenvolvimento profissional do participante 
enquanto professor em Anatomia Patológica, conhecer a percepção que o 
participante no estudo tem acerca da sua Identidade pessoal e identificar quais as 
expectativas em relação ao seu futuro como professor em Anatomia Patológica.  
• As entrevistas demoraram em média 90 minutos, uma duração aconselhável para 
uma primeira abordagem (Seidman, 2006). 
• As entrevistas foram realizadas nos gabinetes dos professores e em sala de aula 
(no caso de um dos participantes, em que a sala foi reservada para o efeito). Os 
participantes foram informados do que seria tratado na entrevista, dando-lhes a 
conhecer a importância do seu papel na investigação. O respeito e a distância 
que foi criada durante a entrevista, uma vez que a investigadora assumiu na 
íntegra esse papel e a forma como o guião e as perguntas foram formulados (as 
primeiras perguntas foram sobre o passado) foram importantes para o sucesso da 
entrevista. A favor da comunicação também esteve a postura da investigadora 
como “boa ouvinte”, uma postura neutra, flexibilidade na colocação das 
perguntas, ou seja, a realização das entrevistas decorreu de acordo com o guião 
mas a ordem da colocação das perguntas, a reformulação de algumas perguntas e 







3.4.2. A Observação 
A observação permitiu à investigadora reunir dados a partir do contexto natural, o 
que se designa por observação participante (Merriam, 1988). 
Este método distingue-se da entrevista em dois aspectos: em primeiro lugar 
porque a entrevista ocorre num local escolhido para o efeito e a observação ocorre em 
contexto natural, neste estudo foram observados os professores em sala de aula; em 
segundo lugar, os dados resultantes da entrevista são relatados pelos participantes e 
interpretados pelo investigador, na observação os dados são recolhidos directamente 
pelo observador (Taylor & Bodgan citado em Merriam, 1988). Segundo Cohen et al 
(2007) o uso de cognição directa produz dados mais autênticos do que aqueles obtidos 
por métodos inferenciais. 
A observação constitui um instrumento de recolha de dados útil por permitir 
recolher informações acerca de factos como, por exemplo, o número de estudantes 
numa aula, pode-se focar em eventos à medida que vão ocorrendo na aula, pode também 
concentrar-se em comportamentos ou qualidades do professor como, por exemplo, a 
valorização do aluno pelo professor (Cohen et al, 2007). 
 Com este instrumento foi possível confirmar alguns dados obtidos através da 
entrevista como a relação que o professor estabelece com os alunos e com os colegas, o 
comportamento do professor, as estratégias de ensino usadas em sala de aula, os 
recursos disponíveis e o ambiente de aprendizagem. 
 A investigadora esteve presente no mesmo número de aulas teóricas dos três 
participantes do estudo. Num total de seis aulas observadas, duas observações por 
participante em que cada uma das aulas teve uma duração de duas horas, foi adoptada 
pela investigadora sempre a mesma postura: ficava sentada na sala num local onde não 
interferisse com o decorrer natural da aula e com a habitual relação professor/alunos, 
uma vez que o objectivo era não interferir na situação a ser observada de forma a não 
haver alteração das informações a serem recolhidas. Assim, a investigadora, sem 
interferir (o máximo possível) com o ambiente a ser observado, retirou notas de campo 
apoiando-se num pequeno guião (apenas para auxiliar um posterior registo e 
organização do texto). O referido guião foi construído com base nos resultados da 





professor com os alunos, papel do professor, ensino (conteúdo) e contexto escolar 
(Apêndice C). 
 
3.4.3. Recolha de Dados a partir de Documentos 
Burguess (1982), citado em Merriam (1988), considera que os documentos não 
devem ser usados “isolados”, como instrumento único de recolha de dados. O 
investigador deve determinar a origem e as razões pelas quais os documentos foram 
escritos, o seu autor e o contexto em que foi escrito. 
Pelo facto de serem criados por outros motivos que não a investigação, podem ser 
fragmentários e não se adequarem à linha conceptual da investigação e sua 
autenticidade pode ser difícil de determinar. Por outro lado, têm a vantagem de não 
serem influenciados pelo processo de investigação, como acontece na entrevista e na 
observação, são fáceis de adquirir embora possa causar algum constrangimento entre o 
investigador e o participante no estudo (Merriam, 1988). 
Neste trabalho, o recurso a documentos escritos pelos professores como, por 
exemplo, o programa da disciplina, instrumentos de avaliação ou as apresentações 
Powerpoint das aulas constituem uma ferramenta complementar (Apêndice D) à 
entrevista e à observação.  
 
 
3.5. Análise de Dados 
A análise dos dados é um processo que acompanhou a sua recolha, ou seja, a 
vantagem e a riqueza da aplicação desta metodologia está na possibilidade de retorno 
aos instrumentos de recolha de dados e melhoria dos mesmos. A investigadora moveu-
se entre o desenho e a implementação da investigação para assegurar a coerência entre 






3.5.1. Análise de Narrativa 
A vida está preenchida com fragmentos de narrativa, pela vivência de histórias no 
espaço e no tempo (Clandinin & Connelly, 2000). 
Não existe uma definição única do que é uma narrativa mas independentemente 
da área em que o conceito é utilizado, a narrativa surge, quase sempre, associada a uma 
História. Esta História, que relata uma experiência, uma vivência ou uma emoção é 
constituída por princípio, meio e fim, tem uma trama ou uma acção e personagens. “A 
narrativa é a melhor forma de representar e compreender a experiência” (Clandinin & 
Connelly, 2000, p.18). 
Apesar de inicialmente a narrativa estar associada à análise de obras literárias, são 
diversas as formas (escrita, oral ou visual) de materiais que podem ser vistos sob a 
perspectiva de uma narrativa. Como tal, podem ser organizados textos a partir de um 
período longo de observação (estudo etnográfico) ou a partir de entrevistas, assim como, 
biografias, diários, documentos de arquivo, registos médicos ou de serviço social, 
teorias científicas, entre outros materiais (Riessman, 2008).  
Segundo Stephens (citado em Galvão, 2005) a narrativa é constituída pela 
conjugação de três componentes: a História, que envolve um acontecimento com 
personagens num determinado tempo e espaço, de onde resulta a primeira interpretação 
do que é contado; o Discurso, isto é, a forma como a história é apresentada – é essencial 
aqui ressalvar a questão do poder da linguagem (oral ou escrita) na comunicação; a 
Significação, que resulta num segundo nível de interpretação feito pelo investigador ou 
pelo espectador, pois a narrativa pode ser construída a nível individual mas só ganha 
sentido num plano social. 
As narrativas facilitam a aproximação às crenças, ideias, experiência e prática dos 
professores, a partir das suas próprias percepções. Como tal, têm vindo a despertar um 
crescente interesse na comunidade dos investigadores em educação, especialmente, nos 
estudos ligados aos professores e à sua formação (Oliveira, 1998). 
Riessmam (2008) apresenta no seu livro duas formas de análise da narrativa: a 
Análise Temática, onde a análise é focada no conteúdo, naquilo que é dito ou escrito, 
em que os dados são analisados de acordo com a temática em estudo, relegando 





cuja ênfase é colocada na forma como a narrativa está organizada sem desprezar o 
conteúdo. Para além dos métodos anteriores, a análise das narrativas dos professores 
fundamenta-se em modelos sociológicos e sociolinguísticos, psicológicos, literários e 
antropológicos. Os modelos psicolinguísticos valorizam as capacidades semânticas e 
sintácticas do narrador enquanto os modelos sociolinguísticos valorizam as interacções 
sociais e as acções do narrador (Galvão, 2005). Ambos valorizam a natureza construída 
dos textos escritos e falados (Luke, citado em Galvão, 2005). 
Dos textos resultantes das entrevistas e das observações, numa primeira fase 
efectuou-se uma análise de carácter geral, em tudo idêntica a uma análise de conteúdo, 
uma vez que se criaram categorias com base na Teoria Social da Aprendizagem de 
Wenger (1998) e Gee (2001). Depois, partiu-se para uma análise mais estruturada e 
exaustiva, como por exemplo, através do modelo sociolinguístico de Labov. Segundo 
este autor, uma narrativa completa deve incluir seis elementos: Resumo, que constitui o 
sumário da narrativa; Orientação, localizando a narrativa no tempo, no espaço, na 
situação; Complicação da Acção, que representa uma sequência de acontecimentos, um 
momento “forte”; Avaliação, que apresenta o significado e sentido da acção para o 
narrador; Resolução, o que aconteceu depois da complicação da acção; e Coda, 
corresponde ao momento onde termina a narrativa, voltando a perspectiva para o 
presente, é a moral da história (Galvão, 2005). Os momentos críticos (momentos 
charneira), ou seja, os episódios cruciais na narrativa dos professores participantes no 
estudo, é que foram objecto de análise segundo o método de Labov.  
Nesta investigação, as histórias ou narrativas dos professores participantes 
surgiram de momentos marcantes vividos pelos mesmos, como a narrativa de M que 
conta como surgiu a hipótese de mudar de profissão e o dilema que esse momento de 
decisão representou para a sua vida pessoal e profissional, ou então, o caso de A que 
conta uma experiência negativa que teve enquanto aluno, em que foi sujeito a uma 
avaliação injusta pela sua professora de Química e, ainda hoje, recorda essa história e 
usa-a como modelo para a relação que constrói com os seus alunos e para o seu 
desempenho na prática. Assim, este modelo para além de fazer uma análise estrutural 
evidencia as funções sociais das narrativas, o que permite, na análise de narrativas de 
professores, revelar as perspectivas culturais, os valores, os relacionamentos (alunos, 











Dada a natureza da metodologia adoptada, estudo de caso múltiplo, neste capítulo 
serão apresentados e analisados os dados dos três participantes em estudo: M, A e C, 
relacionando o percurso formativo com o percurso profissional e os aspectos 







M tem 30 anos e é professor do curso superior de Anatomia Patológica há 
aproximadamente um ano, exactamente na mesma escola onde fez a licenciatura nesse 
mesmo curso, por isso alguns dos seus colegas de trabalho foram no passado seus 
professores. Nos primeiros anos de escolaridade era um aluno que “gostava de estudar” 
e não era daqueles que “levava reguadas”. Até aos 14 anos considerava-se um “miúdo 
introvertido” o que se foi gradualmente modificando desde então, tornando-se numa 
pessoa muito interventiva na vida académica assim que entrou na universidade em 
1998. 
 
4.1. A Escolha da Licenciatura em Anatomia Patológica 
M estudou sempre em escolas públicas até entrar na universidade. Foi a relação 
que manteve com os professores do ensino secundário que o motivou e sustentou na sua 





. . . foi também nesta empatia com as professoras que as coisas cresceram e, 
já na altura, eu tinha esta ideia de ir para a universidade, o que na zona de 
onde eu venho não é propriamente uma coisa muito comum. [M, 2009, p.1] 
A opção pela área em que iria candidatar-se ao ensino superior foi feita com base 
nos resultados dos testes psicotécnicos que realizou no 9º e no 12º ano de escolaridade 
que apontavam para os campos da Saúde, Biologia, Arte Dramática e Música. A sua 
opção recaiu pela área da saúde porque segundo o participante: “. . . porque me 
fascinava mas tinha consciência de que era mais do que ciência, envolvia pessoas.” [M, 
2009, p.2]. A questão humana, o contacto e a relação com as pessoas foi algo que focou 
repetidas vezes durante a entrevista. A opção acaba por ser o curso de Anatomia 
Patológica, uma vez que apesar da sua intervenção como futuro técnico de Anatomia 
Patológica não envolver directamente os doentes, o que M designa por “ausência directa 
da questão humana”, M pensa que será compensado pela “componente científica”, ou 
seja, o conhecimento, o trabalho de laboratório, a investigação, 
É interessante observar que na altura em que M se candidatou ao ensino superior 
não considerava sequer a hipótese de seguir a docência como via profissional. A 
concepção que tinha acerca de ser professor no ensino secundário (na altura o tipo de 
ensino que conhecia) afastou-o completamente dessa hipótese:  
. . . eu achava que era para o resto da minha vida a dizer sempre a mesma 
coisa, num funcionalismo que me fazia um pouco de confusão. Era o dar a 
matéria em função dos alunos cumprirem um programa e em função dos 
exames que os alunos tinham que fazer. [M, 2009, p.1] 
 
 
4.2. Formação e Percurso Profissional 
Para M, durante a licenciatura foi importante a participação em eventos científicos 
na área da futura profissão, como congressos ou jornadas, uma vez que lhe permitia 
aprender o discurso da área “...havia um determinado tipo de gíria, formas de falar e 
terminologias típicas da profissão que eu pude começar logo a ambientar-me.” [M, 
2009, p.2]. A necessidade de participação na prática (a futura profissão como técnico de 
Anatomia Patológica) e de apropriar tudo o que faz parte dessa prática como as 





Social da Aprendizagem de Wenger (1998). Segundo o autor, o conceito de prática 
traduz o “fazer” mas não é “fazer por fazer, é o fazer num contexto social e histórico 
que dá estrutura e significado ao que se faz” (Wenger, 1998, p.47). M afirma na 
entrevista que a participação neste tipo de eventos científicos lhe permitiu uma melhor 
integração no meio social desta área profissional e foi também benéfico para a sua 
integração no estágio profissional. M diz: “acho que é uma coisa importante para a 
formação de cada um, pela questão da identidade profissional que se pode criar muito 
cedo, até porque facilita a integração do estudante quando vai para o estágio.” [M, 2009, 
p.2]. Salienta também o facto de o plano curricular da licenciatura lhe ter proporcionado 
competências noutras áreas como a Sociologia, a Psicologia e a Antropologia. 
Ao terminar a licenciatura e tornar-se técnico de Anatomia Patológica, M 
direcciona a formação para a sua área de eleição: a especialidade em métodos de 
diagnóstico em Biologia Molecular, uma vez que a fascinação pelo DNA 
(deoxyribonucleic acid) foi o motivo para se tornar profissional nesta área. Assim, fez 
alguns cursos de Genética Humana e fez uma pós-graduação em Introdução à 
Investigação Clínica que se verificou benéfico para o momento em que começou a fazer 
investigação no hospital.  
A transição para uma nova profissão surge, ainda como técnico de Anatomia 
Patológica, quando começa a orientar estágios de Métodos de Biologia Molecular no 
hospital. 
O momento em que M estabelece o primeiro contacto com a docência em 
Anatomia Patológica (Episódio1) é, em seguida, analisado de acordo com o modelo 
























Neste episódio, o participante é confrontado com a hipótese de abraçar uma nova 
profissão. No seu local de trabalho habitual, o laboratório do hospital, M assume na 
ausência do seu colega a função de monitor de estágio. Ao assumir o novo papel, 
descobriu em si uma possível vocação para o ensino pela facilidade com que interagia 
com os estagiários, na forma como explicava as técnicas de Biologia Molecular e nos 
recursos pedagógicos que criava para ajudar os alunos, como se pode verificar no 
excerto da Avaliação. O excerto da Complicação da Acção representa a fase do dilema, 
a fase em que M faz o balanço entre os aspectos positivos e negativos de ser técnico de 
Anatomia Patológica. Para M a área de Anatomia Patológica é estimulante do ponto de 
vista científico mas incompleta na relação humana porque mantém apenas uma relação 
de trabalho com os colegas, falta-lhe a oportunidade de partilhar os seus conhecimentos 
e de ser reconhecido por isso. Como tal, o ensino representa para M a oportunidade de 
colmatar um vazio na sua actual profissão, uma vez que a sua nova prática, como 
professor de Anatomia Patológica, vai incidir sobre os conhecimentos e toda a 
experiência adquirida como técnico de Anatomia Patológica, proporcionando um 
significado ao que faz porque vai poder partilhar com os estagiários a experiência, o 
Surge com a hipótese de eu estar num laboratório onde aconteciam estágios e de eu 
algumas vezes ter que assumir a função de monitor... (Resumo / Orientação) 
Comecei a aperceber o meu à-vontade nesta questão, de poder explicar ou dos recursos 
pedagógicos que eu de uma forma muito automática ia buscar para ajudar à 
compreensão desta ou daquela pessoa que tinha esta ou aquela dificuldade. 
(Avaliação) 
Surgiu, com isto, uma lacuna dentro de mim, porque eu gosto muito daquilo que faço, 
gosto muito de Anatomia Patológica. Mas, para mim, há uma questão da minha pessoa 
como forma de ser e forma de estar, do ponto de vista social/relacional, muito 
importante. (...) eu podia estar o dia todo enfiado no laboratório, sem falar com 
ninguém, que não havia problema desde que eu fizesse o meu trabalho. (Complicação 
da Acção) 
Então, devido à minha actividade de investigação, tive um convite de um professor de 
uma escola de Ensino Superior para dar aulas, que constitui o meu primeiro contacto 
objectivo. (Resolução da Acção) 





conhecimento e a competência que até então apenas guardava para si. Assim dá-se a 
Resolução da Acção e por isso, para M o ensino não constitui apenas uma nova 
profissão, mas sim o “colmatar de uma lacuna”. Segundo Wenger (1998), o processo de 
participação numa prática requer o envolvimento da pessoa no seu “todo”, num 
conjunto ou combinação entre acção e o conhecimento. Este “todo” não se estava a 
concretizar para M como técnico de Anatomia Patológica. 
Durante a entrevista tentou-se explorar outros aspectos negativos ou menos 
positivos de ser técnico de Anatomia Patológica que tivessem motivado a escolha de 
uma nova profissão, uma vez que relativamente à identidade profissional, Kelchtermans 
(citado em Silva, 2007) aponta a auto-imagem, a auto-estima, a motivação no trabalho, 
a percepção das tarefas e as perspectivas futuras como elementos fundamentais no 
processo de construção da identidade. M assume que sentia alguma desilusão e que essa 
desilusão se devia a uma estagnação ou incapacidade para evoluir como técnico de 
Anatomia Patológica, diz: “Tenho um bocado de dificuldade em pensar que eu estive 
num sítio e deixei as coisas exactamente como estavam, faz-me um pouco de confusão.” 
[M, 2009, p.5]. Esta desilusão pode traduzir o que Wenger (1998) designa por 
reificação, ou seja, a projecção ou idealização daquilo que nós queremos ser. M tinha 
uma ideia daquilo que ele achava que devia ser como profissional de Anatomia 
Patológica, a reificação de si como profissional: “...de uma forma concreta: a questão da 
responsabilização, a questão da autonomia, a questão da cientifícidade para mim eram 
coisas basilares e eu quando me deparei na minha realidade profissional vi que isto não 
acontecia...” [M, 2009, p.6]. Então, a conjunção de vários factores como: a estagnação 
profissional pela impossibilidade de abertura de concursos na função pública, o que por 
sua vez impede a progressão na carreira; situações de trabalho rotineiras; dificuldade ou 
impossibilidade de implementação de novos métodos de diagnóstico por falta de 
recursos financeiros e humanos; falta de reconhecimento por parte dos pares e 
superiores da qualidade do trabalho desenvolvido e a carência de relacionamento 
humano foram os impulsionadores da mudança e os responsáveis pelo início de um 
processo de construção de uma nova identidade ou antes, pela continuação do processo 
de construção da sua identidade, uma vez que a “identidade é algo que renegociamos 
constantemente durante o percurso das nossas vidas” (Wenger, 1998, p.154). A 
reorientação do seu projecto profissional reflecte o processo de construção identitário, 





Por outro lado, a especialização de M em Biologia Molecular e a experiência 
como técnico de Anatomia Patológica também foi um factor importante para que fosse 
convidado a ocupar o lugar de docente. “Como eu sou expert numa determinada área 
dá-me maleabilidade suficiente para eu poder explicar as coisas de diversas maneiras...” 
[M, 2009, p.8]. Assim, toda a aprendizagem que realizou com a formação profissional e 
com a experiência adquirida ao exercer a prática permite-lhe partilhar conhecimentos de 
uma forma que qualquer outro docente sem essa prática, apenas teórico, nunca 
conseguiria. M sente que o seu know how lhe 
. . . permite depois ser muito adaptável do ponto de vista do ensino, daquilo 
que o aluno precisa ou de arranjar ferramentas pedagógicas ou perceber os 
objectivos reais e até perceber de que forma é que vou reportar isto para a 
profissão, a questão da aplicabilidade dos conhecimentos. [M, 2009, p.8] 
No entanto, todo este conhecimento e experiência não o prepararam para a 
docência, como tal, quando questionado sobre qual a forma escolhida para ultrapassar 
essa lacuna a resposta foi: 
. . . fiz um curso de Formação de Formadores que me deu algumas bases 
muito práticas e muito pragmáticas mas insuficientes ainda, portanto, de 
alguma forma a formação que eu tenho é muito autodidacta, dos livros que 
leio e compro, das coisas que quero fazer. . .  [M, 2009, p.9] 
Mais uma vez, a formação é condição fundamental para o percurso profissional e 
consequentemente, uma condição do processo de construção da identidade. A 
aprendizagem resultante de uma formação não se trata apenas de uma “acumulação de 
competências e conhecimento mas constitui um processo de transformação da própria 
pessoa” (Wenger, 1998, p.215). 
No caso de M, as diferentes experiências relacionadas com a sua formação 
tiveram um papel decisivo na sua trajectória de vida e em particular, na sua trajectória 
profissional, uma vez que o ensino secundário foi preponderante na candidatura ao 
ensino superior. Durante a licenciatura, a participação em eventos de natureza científica 
foram fundamentais para o desenvolvimento da identidade profissional, para a inserção 
no contexto de trabalho o que por sua vez, privilegiou a questão social e pessoal, 
principalmente na fase do curso em que fez o estágio profissional. Já como técnico de 
Anatomia Patológica aposta na formação para se especializar na área de Biologia 





Anatomia Patológica. Assim que inicia a sua nova actividade profissional M, mais uma 
vez, aposta na formação (tanto formal como informal) para aperfeiçoar a prática. 
O percurso formativo de M está de acordo com Moita (2000, p.114) que diz que o 
professor aposta na sua formação para conseguir dar resposta à “diversidade dos 
contextos em que a acção educativa se desenvolve”, para se preparar ou aperfeiçoar a 
prática, “para a investigação e para melhorar a capacidade de inovação”. Então, um 
professor que apresente estes objectivos é um professor que aposta no seu 
desenvolvimento profissional, sendo este aspecto – evolução na carreira profissional – 
também determinante na opção de M em assumir uma nova profissão, “. . . sem dúvida 
que a carreira de professor tanto do ponto de vista de progressão da carreira como do 
ponto de vista financeiro é mais aliciante. Para além disto, a hipótese da investigação. . 
.” Mais uma vez, M pretende apostar na formação e na investigação para evoluir a nível 
académico e profissional, tendo revelado na entrevista estar a planear o início do 




4.3 As Faces da Identidade do Professor de Anatomia Patológica 
Ao longo da vida, um indivíduo procura o que é melhor para si, sendo a 
identidade o produto dessa busca contínua. Nessa trajectória, a identidade vai-se 
construindo de uma forma maleável e dinâmica, contextualizada e em interacção com os 
outros. Esta perspectiva acerca da identidade pode ser interpretada e apoiada através da 
teoria social da aprendizagem de Wenger (1998) e de Gee (2001). Em seguida, 
apresentam-se as faces da identidade (termo adoptado por Anderson, 2007, para 
descrever e caracterizar a identidade dos alunos de matemática) que se destacam na 
construção da identidade do professor de Anatomia Patológica. As faces da identidade 
do professor de Anatomia Patológica são a “identidade natural e institucional” das 
quatro perspectivas da identidade de Gee (2001) e a noção de “prática” e de 







4.3.1. A Identidade Natural 
Se a identidade de um indivíduo deve ser compreendida tendo em conta o 
contexto e os “olhos” dos outros (da comunidade ou da sociedade), é inegável ao 
mesmo tempo, a existência de aspectos e/ou características que lhe são únicas. 
M, durante a entrevista, foca várias vezes a importância do relacionamento com os 
outros, um relacionamento para além do relacionamento profissional com os colegas: 
 . . . para mim há uma questão da minha pessoa, como forma de ser e forma 
de estar, do ponto de vista social/relacional, muito importante. [M, 2009, 
p.3] 
Este tipo de sentimento acompanhou-o sempre como técnico de Anatomia 
Patológica. Assim como, aspectos únicos da sua natureza humana, da forma de estar e 
pensar, não se coadunavam com o ambiente e as perspectivas de trabalho como técnico 
de Anatomia Patológica:  
Eu sou uma pessoa tipicamente proactiva, é do meu feitio, da minha forma 
de estar e de ser. [M, 2009, p.5] 
Eu ou estou ou não estou e se estou é para estar, vou-me entregar, até na 
minha vida pessoal eu costumo ser assim.” [M, 2009, p.5] 
. . . a questão da responsabilização, a questão da autonomia, a questão da 
cientifícidade, para mim eram coisas basilares, e eu quando me deparei na 
minha realidade profissional vi que isto não acontecia mas que poderia vir a 
acontecer se as pessoas quisessem. [M, 2009, p.6] 
Segundo Elbaz (2005, p.12), a identidade natural é confirmada pelo facto de a 
pessoa ser quem é, de a pessoa se manter ao longo do tempo idêntica a si própria, parte 
do princípio que a pessoa é única e, por fim, de que todos estes aspectos em relação a 
essa pessoa são reconhecidos pelos outros. Então, as características de M: ser dinâmico, 
pró-activo, procurar responsabilidade e autonomia, participar por inteiro na prática, só 
fazem sentido se reconhecidas pelos outros (colegas de trabalho e alunos) de acordo 
com o papel social que lhe estava atribuído e se devidamente contextualizadas, o que 
não estava a acontecer como técnico de Anatomia Patológica. Como tal, o ensino surgiu 
como a hipótese de M ver reconhecidas as suas qualidades tanto ao nível pessoal, como 






Na escola, M sente-se reconhecido: 
. . . percebi que não vinha para aqui ser só mais uma pessoa.” [M, 2009, 
p.7] 
. . . o nível de organização e autonomia é muito superior o que significa 
também um nível de responsabilização muito maior, o que também 
implica uma capacidade de auto-organização muito grande. . .” [M, 2009, 
p.10] 
Desta análise é possível concluir que a dimensão natural da identidade, a mais 
genuína, tem um papel determinante no percurso de vida de M, uma vez que o conduziu 
a procurar um contexto e uma prática que valorizassem e atribuíssem significado a estes 
aspectos da sua identidade. Por outro lado, é interessante verificar que estes resultados 
estão de acordo com um estudo desenvolvido por Galvão (1993) sobre “Concepção e 
expectativas de futuros professores” que aponta razões de “natureza intencional” para a 
escolha da profissão de professor, entre elas a categoria de “razões pessoais” que, por 
sua vez, foi subdividida em duas novas categorias: o desejo de realização pela prática e 
o desejo de valorização profissional e, consequentemente, o reconhecimento social 
pelos outros. 
 
4.3.2 A Relação com a Prática 
Segundo Wenger (1998), a prática é algo que vai muito além do simples “fazer”. 
A prática é social porque implica “o fazer” num contexto social e histórico. A prática 
implica aprendizagem, partilha de experiências, negociação de significados e um grupo 
ou comunidade onde possa ocorrer essa aprendizagem e partilha. 
Para M, como técnico de Anatomia Patológica, a prática destaca-se pela questão 
do conhecimento e da actividade científica. É interessante perceber pela entrevista, que 
a experiência e o conhecimento adquiridos como técnico de Anatomia Patológica foram 
importantes para o desenvolvimento do seu actual papel como professor de Anatomia 
Patológica. 
Eu vim para a escola pela minha formação científica. Houve um 
concurso público ao qual eu concorri, tal como outras pessoas e foi a 





experiência de serviço, que me permitiu o acesso porque era a área que a 
escola estava a precisar. [M, 2009, p.4] 
É de tal forma importante a experiência e o conhecimento adquirido como técnico 
de Anatomia Patológica, que M aponta como aspecto negativo de ser professor o facto 
de com o tempo, ir perdendo o contacto com a prática do hospital.  
Então, verifica-se a contaminação de algumas ferramentas e da linguagem de uma 
profissão para a outra ou, se assim o quisermos entender, de uma comunidade para a 
outra – existe uma ligação (Wenger designa esta relação entre comunidades por 
boundary). No entanto, a experiência de participação na prática como técnico de 
Anatomia Patológica constitui apenas uma parte daquilo que é ser professor no curso de 
Anatomia Patológica, mas que tem um significado basilar para M: 
Só faz sentido, para mim, ser professor a partir do momento em que 
tenha uma experiência profissional que me permita dar algo a ensinar. 
[M, 2009, p.7] 
Como eu sou expert numa determinada área dá-me maleabilidade 
suficiente para eu poder explicar as coisas de diversas maneiras... [M, 
2009, p.8] 
A experiência e as competências adquiridas na prática por M como técnico de 
Anatomia Patológica são importantes mas insuficientes para o exercício da prática como 
professor. Tornar-se professor é um processo que envolve desenvolver “conhecimento, 
competências e crenças” (Llinares, 2002, p.1). M tem que acreditar, ser reconhecido e 
reconhecer-se nesse papel e tem de aprender a ensinar, sendo que o acto de ensinar, o 
papel de professor, “requer um leque muito mais vasto de conhecimentos e experiências 
do que o simples acto de aprender de um aluno” (Zoest & Bohl, 2005, p.318). O 
contexto, ou seja, situar a aprendizagem é fundamental para este processo de construção 
da identidade de professor. 
 
4.3.2.1 A participação na prática (engajamento, alinhamento e imaginação) 
A participação e a reificação na prática são aspectos fundamentais para que o 
professor atribua significado às suas acções e consequentemente, se reconheça e seja 





O facto de M ser professor há cerca de 1 ano, torna-o um participante periférico 
na prática. Participar na comunidade é mais do que simplesmente exercer o seu papel de 
professor, requer um total envolvimento na comunidade. M tem de demonstrar acção, 
como por exemplo, a criação de recursos pedagógicos (a reificação) e tem que 
desenvolver uma relação com os seus pares e alunos. Como exemplo da sua 
participação, na entrevista M disse que fez formação (formal e informal) e que, por 
vezes, procura o apoio dos colegas para aperfeiçoar o exercício da sua actividade. 
. . . a formação que eu tenho é muito autodidacta, dos livros que leio e 
compro. . . procuro apoio em dois professores de cá que são Mestres em 
Educação Médica, permitindo-me, de alguma forma, por imitação, copiar 
alguns modelos e estratégias, por assistir a algumas aulas deles ou eles 
próprios darem-me algumas indicações. [M, 2009, p.9] 
É através do apoio de colegas, que são elementos centrais na comunidade e que se 
tornam modelos, que o professor “novato” vai aprendendo novas estratégias de ensino, 
começa a partilhar o repertório da comunidade e a estabelecer relações com os seus 
pares e alunos (Wenger, 1998). Nesta fase inicial da carreira, o professor procura o 
equilíbrio entre as aspirações, os projectos e as estruturas profissionais (Cavaco, 1995; 
Galvão, 1993). 
A observação das aulas de M e a análise documental dos instrumentos 
pedagógicos que criou, confirmam os dados que relatou na entrevista, como o tipo de 
relacionamento que tem com os alunos, 
. . . vejo-me como uma pessoa adaptável que se relaciona com os alunos e se 
tenta aproximar deles. . .  [M, 2009, p.17] 
Muitas das vezes, se eu me relaciono mais com eles, porque há um 
relacionamento, se eu não tenho um relacionamento arrisco-me a criar um 
fosso tal que eles não me sintam como autoridade . . .  [M, 2009, p.14] 
as estratégias que usa para comunicar e explicar um determinado tema, 
. . . houve um conceito que eles não perceberam, então foi giro porque eu 
parei a aula e fui para o quadro e fiz “montes” de esquemas e fui a cada um 
porque realmente é um conceito importante. . . [M, 2009, p.17] 
 o planeamento que faz para a aula, reflecte-se na forma como esta decorre e nos 





. . . como professor, sou um facilitador da aprendizagem, eu não tenho uma 
disquete para lhes meter no cérebro, ou seja, eles aprendem se quiserem. Por 
isso eu digo-lhes que os meus slides são guias de estudo e que não podem 
estudar só o que está nos slides. Nas aulas práticas, a minha função é ser 
facilitador do treino . . . [M, 2009, p.18] 
A atitude do professor M na sala de aula [Observação M1 e M2, 2010] comprova 
o seu engajamento na prática, ou seja, o professor tem uma postura descontraída, 
desloca-se pela sala de aula durante a exposição do tema e dirige-se a todos os alunos. 
Os alunos colocam questões, sem receio de participar. A turma parece estar muito 
concentrada mas é bastante interventiva. A postura interrogativa do professor também 
incentiva a participação dos alunos e também lhes transmite segurança para o fazerem. 
M demonstra ter uma constante preocupação com os alunos e está sempre a confirmar 
se está a ocorrer aprendizagem. Para além disso, mantém um bom relacionamento com 
os seus colegas e restantes funcionários da escola. Um segundo momento de observação 
[Observação M2, 2010] da aula teórica sobre vias de fosforilação na disciplina de 
Métodos Laboratoriais em Anatomia Patológica deste professor no dia 28 de Abril de 
2010, entre as 16h e as 18h, onde estavam presentes mais de 30 alunos do 3º ano, é 
exemplo do que foi descrito: 
Num determinado momento da aula de Métodos Laboratoriais em Anatomia 
Patológica, o professor desenha no quadro uma célula - um linfócito B e a 
célula diferenciada deste – um plasmócito. Os alunos dizem-lhe que o 
plasmócito não está bem desenhado, “falta uma caudinha” diz uma das 
alunas. O professor olha para os alunos e começa a desenhar na célula uma 
cauda de porco, uns olhinhos e umas perninhas... resulta uma gargalhada 
geral. [Observação M2, 2010] 
A criação da relação ensino/aprendizagem e da relação pessoal com os alunos e 
colegas é muito importante na construção da sua identidade profissional, naquilo que é 
exactamente o “papel de professor”. O sucesso do engajamento do professor com os 
alunos também é importante para o engajamento dos alunos na disciplina e, em última 
instância, para a construção da identidade dos alunos. Este aspecto foi observado na 
aula (narrativa da investigadora – Quadro 2) e será analisado em seguida de acordo com 





















Este episódio representa uma situação em que o professor foi confrontado com a 
dificuldade de vários alunos em perceberem um esquema representativo da matéria que 
estava a ser leccionada na aula. O facto de alguns alunos manifestarem dúvidas durante 
o decorrer da aula poderia ter deixado o professor ansioso dado não ter ainda muita 
experiência em leccionar, mas acontece precisamente o contrário, ou seja, M é 
confrontado três vezes com a mesma situação, como se observa na Complicação da 
Acção, e por três vezes apresenta soluções diferentes: revê o esquema representado nos 
slides da sua apresentação PowerPoint; desenha o esquema manualmente no quadro, 
passo a passo; e por fim, usa canetas e o apoio de um aluno para explicar a sequência da 
cadeia de fosforilação (Resolução da Acção). A atitude proactiva do professor 
demonstra dois conceitos de participação na prática: o engajamento e a imaginação. O 
engajamento verifica-se pela forma como M interage com os alunos e pela 
reciprocidade dessa interacção. A relação observada na aula entre M e os alunos 
confirma o que o professor contou na sua entrevista: 
Na aula sobre vias de fosforilação entre a exposição teórica de uma via e outra o 
professor questiona os alunos do 3º ano se existem dúvidas. 
(Resumo/Orientação) 
 Há uma aluna que diz que não compreendeu. (Complicação da acção) 
O professor usa o esquema que está nos slides da apresentação e torna a explicar 
à aluna. (Resolução da acção) 
Outra aluna diz que não compreendeu. (Complicação da acção) 
Então o professor usa o quadro e desenha um esquema à mão, etapa por etapa. 
(Resolução da acção) 
No fim, volta a perguntar se todos perceberam. Olha para outra aluna e diz que 
ela tem um ar perdido ao que ela responde que está a perceber mais ou menos 
mas precisa de se concentrar em casa, com calma para perceber tudo. 
(Complicação da Acção /Avaliação) 
Então, ele pega em canetas e pede um voluntário na fila da frente. Com as 
canetas e com o aluno tenta representar a sequência da cadeia de fosforilação. 
(Resolução da acção) 





Então eu vejo pela frequência deles nas aulas, pela quantidade de perguntas 
que fazem, pelo nível dos trabalhos que apresentam, pelo grau de interesse 
que eu vejo nos trabalhos que peço, na avaliação contínua . . . [M, 2009, 
p.21] 
A imaginação está presente na criatividade do professor, ou seja, na capacidade 
que demonstrou em criar novas formas para explicar a sequência da cadeia de 
fosforilação. Este aspecto, a imaginação, também está presente na plataforma moodle 
criada por M para a disciplina. No fim da aula, todos os instrumentos pedagógicos 
relacionados com o tema leccionado na aula são disponibilizados nessa plataforma, 
como por exemplo: artigos científicos e o PowerPoint. Na plataforma também estão 
presentes documentos como o programa da disciplina, a avaliação da disciplina, normas 
e critérios de avaliação para apresentação de trabalhos na aula (Lista de Documentos em 
Apêndice D). 
Por fim, o professor faz uma avaliação da situação questionando mais alguns 
alunos e certificando-se de que pode continuar a dar a aula. Como tal, o desfecho do 
episódio 2 (Coda) é a continuação da aula.  
A forma como o professor conduziu todo o episódio representa o alinhamento, ou 
seja, a forma como conduziu a problemática e a forma como estava planeada a sua aula. 
Foi o domínio científico do assunto da aula e o planeamento da aula que lhe permitiu 
parar a aula para poder explicar de formas alternativas o esquema aos alunos. Este 
aspecto também é descrito por M na entrevista:  
Do ponto de vista do tempo, as aulas teóricas dão muito mais trabalho a 
preparar, porque é importante a fundamentação, a referenciação, a questão 
da novidade. . . Do ponto de vista daquilo que neste momento exige mais de 
mim, se calhar é a prática que exige um nível de organização muito grande 
porque temos que partilhar laboratórios. [M, 2009, p.19] 
A conjugação destes três elementos, o engajamento, a imaginação e o alinhamento 
de uma forma positiva ou negativa contribuem para a participação cada vez mais central 
do professor na prática e consequentemente, contribuem para a construção daquilo que 
o professor entende como “exercer o papel de professor”. No entanto, como foi possível 
verificar, a relação destes três elementos está muito dependente do contexto (tanto da 
relação humana como da relação institucional). Para M, ser professor passa por: 





. . .  é teres noção de que eles estão a olhar para ti, estás a ser observado, tu 
és um potencial ponto de imitação, eles vêem-te como um modelo. [M, 
2009, p.12 e 13] 
. . . como alguém que quer ser conhecido pelo professor que se dá bem com 
os alunos. Também gostava de ser conotado pela exigência. [M, 2009, p.23 
e 24] 
A noção do que é para M ser professor está de acordo com o estudo desenvolvido 
por Galvão (1993), em que a autora aponta como razões de natureza intencional na 
entrada para a profissão as “razões de transformação”, entre elas: ser um modelo para os 
outros, mudar o ensino, mudar os indivíduos e ser útil; e as “razões de transmissão”: o 
gosto pela ciência, pelo conhecimento e pela aprendizagem. Para Nóvoa (1992, p.15), o 
professor deve ser visto “na globalidade do seu ser, das suas crenças, dos seus desejos, 
dos seus projectos de vida. . . ”. 
Por outro lado, um exemplo máximo de participação periférica mas do ponto de 
vista negativo (quase marginalização) deu-se com M na sua experiência como técnico 
de Anatomia Patológica: “Se eu estou num sítio e de repente eu sinto que o mundo gira 
e que aquilo não gira, então eu começo a sentir-me um bocado inútil . . .” [M, 2009, p.7] 
e este aspecto também foi extremamente importante na sua tomada de decisão, a 
mudança de profissão. 
 
4.3.3 A Identidade Institucional 
No processo de M se tornar docente, além da influência da sua história biográfica 
e percurso profissional, são extremamente importantes “. . . os contextos históricos e 
organizacionais e as culturas em que os professores desenvolvem o seu trabalho, bem 
como as respectivas fases de desenvolvimento cognitivo e emocional.” (Day & 
Hargreaves, citados em Gonçalves, 2009). 
Pertencer a uma determinada instituição, escolar ou profissional, implica o 
respeito por um “conjunto de normas, procedimentos éticos, tradições” ou cultura que 
moldam o indivíduo e lhe atribuem “um lugar” dentro dessa instituição (Gee, 2001, 
p.102). 
Assim, é possível considerar que o percurso de vida de M também foi marcado 





da saúde onde se formou como técnico de Anatomia Patológica e o hospital onde 
trabalhou como técnico de Anatomia Patológica. A escola mostrou-se importante, tanto 
no que diz respeito à formação inicial como à formação contínua, na construção da 
identidade profissional de M porque lhe atribuiu conhecimentos e competências que 
foram para além da vertente tecnológica e científica ou seja, segundo Tavares (2004), 
promoveu: 
. . . formas de conhecimento multidisciplinares, traduzidas nos currículos e 
nos conteúdos programáticos do curso, produzindo o aumento dos 
conhecimentos e a sua extensão a outras áreas do saber, nomeadamente no 
domínio das ciências naturais e exactas, das ciências da saúde e das ciências 
sociais e humanas. ( p.26) 
Este aspecto foi certamente importante para que M optasse por abraçar o ensino 
como uma profissão e, em particular, que se tornasse professor na mesma escola onde 
foi aluno. 
. . . ter sido a minha instituição de origem a que eu estava emocionalmente 
ligado e pelo facto de ter sido responsável pelo profissional que sou hoje, 
portanto há uma responsabilidade das escolas que formam, sem dúvida que 
isso me dá um alento maior, é como a história de um bom filho à casa torna. 
. . [M, 2009, p.15] 
O hospital foi importante porque lhe atribuiu a noção de profissionalidade, a 









A tem 39 anos e fez um percurso normal de escolaridade, tendo sido sempre um 
aluno muito aplicado. Entrou para o curso de Anatomia Patológica em 1989, com 18 
anos, ainda a escola não estava integrada numa instituição de ensino superior. Nessa 
altura, também entrou no curso de Química no ensino superior mas a opção, desde 
miúdo, recaiu sobre a área da saúde. Neste momento, é professor de Anatomia 
Patológica há cerca de 6 anos, função que sempre quis exercer a partir do momento em 
que teve a primeira experiência como professor. 
 
 
4.4 A Escolha da Licenciatura em Anatomia Patológica 
Neste percurso, cerca de 12 anos, A manteve um “. . . excelente relacionamento 
com os professores, era um miúdo ordeiro, sempre bem disposto, cumpridor. . . ”[A, 
2009, p.1] e houve dois professores que o marcaram particularmente: o professor da 
disciplina de Noções Básicas de Saúde e a professora de Química do 12º ano. O 
primeiro professor marcou-o porque a disciplina tinha um programa difícil para o grau 
de ensino, o que o motivava.  A refere na entrevista que “eu adorava aquilo e então tive 
uma nota muito boa e ficou-me. . .” [A, 2009, p.1] e também gostava muito do professor 
porque segundo A, o professor era “muito porreiro e muito à frente . . . e sabia daquilo, 
era uma pessoa com um excelente trato.” [A, 2009, p.1]. Com a professora de Química 
também tinha um bom relacionamento mas ocorreu um incidente que o marcou como 
pessoa e como profissional (Quadro 3). Este episódio, em seguida, será analisado de 
























Este episódio marca o professor A pela negativa. Como é possível ler no Resumo 
da narrativa foi um acontecimento que o marcou “para o resto da vida”.  
O episódio dá-se quando A era estudante do 12º ano e numa altura de férias 
lectivas, as férias de Natal, sendo desencadeado pela surpresa de uma avaliação 
inesperada à disciplina de Química. Para A, a nota obtida na disciplina não fazia muito 
sentido tanto pelos resultados obtidos durante esse período, como pela imagem que 
tinha da professora: “. . . era uma professora nova, não era velha”, podendo admitir-se  
que foi um choque para A ver a nota que lhe foi atribuída (Complicação da Acção). É 
interessante verificar que a idade de um professor também pode ser reveladora da sua 
forma de estar na profissão, até mesmo na perspectiva de um aluno e este aspecto, de 
Também me lembro de uma professora com quem eu me dava bem mas que uma 
vez me disse uma coisa que me deixou completamente de rastos e nunca mais me 
esqueci e acho que é daquelas coisas que me vou lembrar para o resto da vida. 
(Resumo) 
Foi nas férias do Natal, eu andava sempre na escola, estava sempre na escola, fui 
lá ver as notas e tal. . .  (Orientação) 
. . . no teste de Química eu tinha tido 19 e a professora deu-me 14 no 1º período 
.(Complicação da Acção) 
Eu pensei, como é 1º período tudo bem que não vá a correr dar-me um 19 mas sei 
lá, que me desse um 16, agora dar-me 14 é um bocado esquisito com uma 
frequência de 19, o único momento de avaliação, e ela era uma professora nova, 
não era velha. (Avaliação) 
Bom, então eu disse-lhe “Oh stora, então eu tive 19 e a stora deu-me 14, não me 
podia ter dado um bocadinho mais para ser mais proporcional?” e ela respondeu 
“Ah, não. Dei-lhe 14 porque você a mim não me engana, não tem nada cara de 
aluno de 19.” (Resolução da acção) 
Eu fiquei um bocado chateado por causa disso, acho que não se diz a ninguém. 
Isso não se diz a ninguém, também é preciso ter um bocadinho de tacto. Dizer a 
uma pessoa “você não tem cara de aluno de 19”, então tem cara de quê? São 
comentários que não se fazem. Nós também aprendemos pela negativa, também 
aproveito para ao longo da minha vida profissional aplicar alguns destes 
conhecimentos que aprendi na minha vida como estudante, (Avaliação) 
aliás serve como um princípio para mim, faço as coisas que eu gostava que me 





alguma forma, remete-nos para as várias fases da carreira de um professor, em que os 
professores mais novos, em início de carreira, são associados a um perfil mais activo, 
inovador e de maior envolvência com os alunos e com a instituição (compatível com a 
descrição que A faz do professor de Noções Básicas de Saúde), enquanto que os 
professores mais velhos se mostram estagnados, verificando-se um certo 
desinvestimento e distanciamento afectivo (Galvão, 1993; Gonçalves, 2000, 2009; 
Sacristán, 1995). 
Segundo a Avaliação do episódio, a resposta da professora de Química foi uma 
ofensa a nível pessoal: “. . . acho que não se diz a ninguém.” No entanto, este momento 
que o marcou negativamente é usado, hoje como professor, de uma forma positiva 
porque não quer cometer o mesmo erro com os seus alunos: “. . . aproveito para ao 
longo da minha vida profissional aplicar alguns destes conhecimentos que aprendi na 
minha vida como estudante”. Como tal, o desfecho da narrativa (a Coda), a moral da 
história é: “. . . serve como um princípio para mim, faço as coisas que eu gostava que 
me tivessem feito.” Este tipo de experiências, proporcionam aprendizagens que se 
tornam úteis para a vida, tanto a nível pessoal como profissional. Da mesma forma, 
Wenger (1998, p.215) diz que a aprendizagem “. . . não é apenas uma acumulação de 
competências e informação mas um processo de transformação, de se tornar uma certa 
pessoa ou, pelo contrário, evitar tornar-se uma certa pessoa”. 
Este episódio também reflecte a importância da narrativa na construção da 
identidade do professor, em que a reflexão sobre as próprias experiências, mesmo as 
mais emotivas e pessoais, permite orientar de uma forma mais consciente o percurso 
pessoal e profissional (Galvão, 1993). Para além disso, as histórias independentemente 
de terem ocorrido ontem ou há cerca de 20 anos atrás, como é o caso da narrativa de A, 
mantêm hoje o potencial para reflexão e constituem uma oportunidade de aprendizagem 
(Jalongo & Isenberg, 1995). 
 
 
4.5 Formação e Percurso Profissional 
Após terminar a formação inicial em Anatomia Patológica (na altura ainda não era 
licenciatura) e iniciar o seu percurso profissional, A apostou na área da 





Lá no hospital deram-me a oportunidade de ir para Imunocitoquímica. . . ” [A, 2009, 
p.6] e nesse sentido, fez toda a formação que havia disponível sobre essa área: “. . . fiz 
tudo o possível e imaginário, tudo o que aparecia sobre Imunocitoquímica. Eu sempre 
apostei muito na formação e tinha uma regra, tudo o que aparecer desta área eu faço.” 
[A, 2009, p.3]. Nessa fase, a formação era uma ferramenta para melhorar a prática. Esta 
opção formativa é fundamentada por Dubar (1997). Segundo este autor, a formação 
contínua, que está mais relacionada com o contexto de trabalho, depende das 
motivações, da relação com o trabalho e das concepções da formação que justificam a 
opção de fazerem ou não formação.  
Mais tarde, a formação adquiriu uma nova vertente para A: ampliar os 
conhecimentos para transmitir aos colegas, pois passou a ser monitor de estágio. Como 
monitor de estágio a aprendizagem era “invertida”: “Essa formação que eu dava 
também era formação para mim. Punham-me dúvidas e eu tive que aprender, mesmo 
que eu não dissesse logo. . . ia ler, ia estudar, ia procurar. . .” [A, 2009, p.4]. A partir 
desse momento, a formação escolhida aproximou-se mais da formação académica, 
centrada nos saberes teóricos, que iria permitir uma valorização ao nível social, a 
identidade seria valorizada para além do trabalho (Dubar, 1997). Assim, A avança para 
a realização de um CESE (Curso de Estudos Superiores Especializados) em Educação, 
mais propriamente em Metodologias do Ensino das Ciências, o que lhe deu equivalência 
a uma licenciatura, “. . . o que era uma raridade na altura.” [A, 2009, p.4]. 
A especialização em Imunocitoquímica e o CESE em Educação deram-lhe acesso 
directo àquela que é hoje a sua profissão – professor de Anatomia Patológica: “Fui dar 
aulas de Imunocitoquímica e fui dar aulas de Investigação porque eu tinha feito um 
trabalho no CESE de Investigação, mais ninguém tinha.” [A, 2009, p. 6 e 7]. 
Antes de ficar a leccionar a tempo inteiro na escola, A ficou durante 5 anos a 
tempo parcial, acumulando a função de técnico de Anatomia Patológica com a de 
professor e nesse período, A fez tudo o que estava ao seu alcance para atingir o seu 
objectivo – ser única e exclusivamente professor: “. . . a minha preocupação, a minha 
formação e tudo o que eu puder fazer é para ir para a escola porque esse é o meu 
objectivo final. . . ” [A, 2009, p.8]. Apesar de A, desde o início, ter a certeza de que a 
sua vontade e vocação era ser professor: “. . . eu gostei sempre da parte da pedagogia e 
da parte de leccionar, de ter alunos. . . .Senti-me professor desde o primeiro dia” [A, 





Patológica que influenciaram a sua decisão: “Estava extremamente cansado e estava 
muito desmotivado porque eu não sentia reconhecimento nenhum da parte de ninguém. 
. . ” [A, 2009, p. 8]. Segundo Jesus (2000), a instabilidade, a insatisfação e a 
desmotivação profissional são factores que podem legitimar um indivíduo a mudar de 
profissão, por isso nos dias de hoje, o projecto profissional deve ser encarado como um 
processo que resulta “da relação entre o sujeito e as suas circunstâncias de vida”(p.25). 
A partir do momento em que se tornou professor de Anatomia Patológica, a 
formação continuou a ser uma preocupação, uma vez que é através da formação que 
adquire competências para dar resposta à diversidade dos contextos em que a prática se 
desenvolve, para aperfeiçoar a prática e a capacidade de criação e inovação de 
instrumentos ou ferramentas pedagógicas (Moita, 2000). A fez um curso de Formação 
de Formadores, fez cursos de Comunicação e fez um mestrado em Educação. Para além 
disso, reconhece que uma parte da sua aprendizagem ocorreu através da experiência: “. . 
. a experiência dada é experiência empírica. . . modelos de colegas e professores 
antigos” [A, 2009, p.12]. Em relação ao futuro demonstrou na entrevista a preocupação 
de evolução na carreira académica: “A formação académica deve ser um objectivo 
sempre da pessoa que está de pleno direito no ensino superior, é obrigatório. Tenho essa 
obrigação não só para comigo como para com a área científica. . . ” [A, 2009, p.24]. 
Como tal, trata-se de um professor que manifesta interesse pelo seu desenvolvimento 
profissional. 
As opções formativas feitas pelo participante ao longo do seu percurso 
profissional tiveram um papel transformador na sua trajectória. Em primeiro lugar, 
mesmo antes de iniciar a sua primeira actividade profissional, a opção pela área da 
saúde em detrimento da química condicionou logo à partida todo o percurso. Mais tarde, 
já como técnico de Anatomia Patológica, a aposta na especialização em 
imunocitoquímica atribui-lhe competências e conhecimentos que poucas pessoas da sua 
área tinham, sendo este um aspecto que é reconhecido, reflectindo-se no facto de ser 
convidado a orientar estágios de colegas. À sua especialização acresce a formação em 
educação (CESE), o que o “transporta” directamente para o ensino. Já como professor 
em Anatomia Patológica, a continuação da formação em educação, nomeadamente 







4.6 As Faces da Identidade do Professor de Anatomia Patológica 
A identidade é mais do que uma simples trajectória, é um processo contínuo que 
vai acontecendo ao longo do tempo e que resulta da participação (central ou periférica) 
em diferentes práticas e da negociação de significados, sempre em interacção com os 
outros (Wenger, 1998). Esta perspectiva acerca da identidade pode ser interpretada e 
apoiada através da teoria social da aprendizagem de Wenger (1998) e de Gee (2001).  
Em seguida, apresentam-se as “faces” (termo adoptado por Anderson, 2007, para 
descrever e caracterizar a identidade dos alunos de matemática) da identidade que se 
destacam da construção da identidade do professor de Anatomia Patológica. As faces da 
identidade do professor de Anatomia Patológica são a “identidade natural e 
institucional” das quatro perspectivas da identidade de Gee (2001) e a noção de 
“prática” e de “participação na prática” desenvolvidas por Wenger (1998). 
 
4.6.1 A Identidade Natural 
Segundo Gee (2001), a identidade natural é algo que é inato na pessoa, é genético 
e como tal não pode ser controlado pelo próprio indivíduo ou pela sociedade. 
De facto, ao longo da entrevista e na observação das aulas leccionadas por A foi 
possível identificar características do professor que lhe conferem um perfil único, como 
por exemplo: 
1. A é um comunicador, um mediador, um conselheiro e estas características da sua 
natureza humana não existem pelo facto de ser professor ou pelo facto de trabalhar 
numa escola superior de saúde, é inato em A (Gee, 2001): 
Antes, as aulas que leccionava eram só de Imunocitoquímica e Investigação 
e agora também se discutem os problemas do curso. Tenho que me tornar 
num mediador, tenho que ter uma postura mais equilibrada, tenho que estar 
a meio caminho entre os estudantes e os professores quando há 
divergências. . . Um mediador é alguém que sabe ouvir bem, não tem que 
necessariamente saber falar bem e tu habituas-te a ouvir. [A, 2009, p.22] 
No início da aula de Higiene e Segurança Laboratorial em Anatomia 
Patológica, os alunos do 1º ano de Anatomia Patológica colocam muitas 
perguntas ao professor que não estão relacionadas com a disciplina. Falam 





sobre a tolerância de ponto dada pelo Governo devido à vinda do Papa a 
Portugal. . . . [Observação A2, 2010]. 
Procuro ser um bom conselheiro para as pessoas, o máximo possível e isso 
para mim é positivo. As pessoas acabam por ter algum respeito por mim, 
ouvem o que digo o que já é um aspecto positivo para mim. [A, 2009, p.14] 
2. Segundo Elbaz (2005), a pessoa é única e essa singularidade mantém-se ao longo 
do tempo, no entanto, isso não significa que o indivíduo não possa melhorar sem 
que a sua identidade seja alterada. A é fiel aos seus princípios, o que apura o seu 
sentido de justiça e facilita o seu relacionamento com os colegas e com os alunos. 
 Se tiveres princípios e não te guiares pela impulsividade para uma 
determinada situação aplicas um princípio e assim eu sinto-me muito mais 
equilibrado, acho que sou mais justo no relacionamento com as pessoas... 
[A, 2009, p.23]  
. . . sou um bocadinho melhor. Acho que sim do ponto de vista da 
cidadania.”[A, 2009, p.23]  
3. Segundo Galvão (1993), a realização pessoal e profissional parte das motivações, 
das experiências vividas e da autonomia para decidir sobre o método de trabalho. 
Um dos aspectos mais importantes para A está relacionado com o respeito e o 
reconhecimento pelo seu trabalho, o que não acontecia na época em que exercia a 
profissão de técnico de Anatomia Patológica. 
Estava extremamente cansado e estava muito desmotivado porque eu não 
sentia reconhecimento nenhum da parte de ninguém, mas eu acho que não 
era por ser eu, as pessoas naquele hospital vivem um bocadinho esse tipo de 
sentimento [A, 2009, p.8] 
A motivação no trabalho surge como o incentivo para a mudança. O ensino surgiu 
como a hipótese de A ver reconhecidas as suas qualidades tanto ao nível pessoal, como 
social ou profissional (Dubar, 2006; Gee, 2001).  
Havia alturas em que eu gostava de fazer alguma coisa mais mas não fazia 
porque não me deixavam. Deixavam claro que eu era técnico, às vezes não 
diziam com todas as palavras mas diziam com meias palavras que eu era 
técnico e nunca poderia vir a assumir uma posição de maior relevância. 
Aqui na escola não, aqui sou professor e aqui não tenho ninguém... aqui não 
há nenhuma profissão superior a esta do ponto de vista social. . . . obriga-me 





determinadas situações porque eu aqui não passo tão despercebido...[A, 
2009, p.10] 
Na escola, A sente “...o poder ter aquele impacto na vida das pessoas...”, “...a 
autonomia, de tomar muitas decisões....” e “o reverso da medalha que é o stress da 
responsabilidade”[A, 2009, p.14]. 
 A identidade natural, a mais genuína e singular, condicionou o percurso de vida 
de A. A motivação que o levou a seguir outra profissão surgiu, em parte pela 
necessidade de ver reconhecida a sua identidade, por outro lado, verifica-se uma 
adequação da sua personalidade e da sua atitude face ao novo lugar que ocupa na 
sociedade, pois para assegurar “uma certa coerência e continuidade da sua identidade, a 
personalidade organiza-se em torno de uma forma identitária dominante comunitária ou 
societária” (Dubar, 2006, p. 149). Os traços que são genuínos mantêm-se mas a 
identidade é flexível e adapta-se ao contexto e à sociedade. 
 Estes resultados, tal como no caso do participante M, também estão de acordo 
com um estudo desenvolvido por Galvão (1993) sobre “Concepção e expectativas de 
futuros professores” que aponta para a escolha da profissão de professor razões de 
“natureza intencional”, entre elas, a categoria de “razões pessoais” que, por sua vez, foi 
subdividida em duas novas categorias: o desejo de realização pela prática e o desejo de 
valorização profissional e, consequentemente, o reconhecimento social pelos outros. 
 
 
4.6.2. A Relação com a Prática 
A prática envolve conhecimento e acção em simultâneo. “Há coisas que têm de 
ser feitas, há relações que têm de ser estabelecidas, há processos que têm de ser 
inventados, há situações que têm de ser interpretadas, há artefactos que têm de ser 
produzidos” Wenger (1998, p. 49). A participação numa prática é um processo social 
complexo que implica uma participação activa e a negociação contínua de significados. 
Para A, a prática é algo que resulta do conhecimento e da experiência, assumindo 
que a experiência e o conhecimento que possui foi, grande parte, adquirido como 
técnico de Anatomia Patológica. Durante a entrevista, A reflecte sobre este aspecto, 
concluindo que se não tivesse participado tão activamente na prática da sua anterior 





laboratorial mas também a nível de relacionamento com colegas, superiores e a vivência 
hospitalar propriamente dita, hoje não seria um bom professor, uma vez que seria um 
professor desfasado da realidade: 
Eu acho que nem conseguia dar aulas se não tivesse trabalhado em 
Imunocitoquímica. Não conseguia porque faltava-me o exemplo, faltava-me 
o raciocínio rápido, porque eles fazem-me uma pergunta e eu já pensei em 
duas respostas para lhes dar. [A, 2009, p.12 e 13] 
. . . conhecer a parte técnica, a parte científica e a parte interpessoal de 
relacionamento com os colegas, utilizar essa experiência aqui para a 
escola...esse Know how, conseguir vir para a escola e utilizar esse Know 
how para as suas aulas... [A, 2009, p.12 e 13] 
. . . porque por mim dar aulas é quase como conversar, lá está, mas tem que 
se ter umas boas bases, não posso ir para lá sem saber nada . . .  [A, 2009, 
p.19] 
Este fenómeno de intersecção das comunidades de prática (boundary segundo 
Wenger, 1998), ou seja, a intersecção da prática como técnico de Anatomia Patológica 
na prática como professor de Anatomia Patológica, facilitou o processo de participação 
e envolvimento na nova prática. No entanto, tornar-se professor é um processo que vai 
para além dos conhecimentos e experiências adquiridos no passado, requer toda uma 
nova aprendizagem que se dá através da realização de actividades em conjunto ou 
realização de actividades para o grupo ou comunidade; compreender as tarefas; 
desenvolver um repertório de recursos, de discursos, de formas de trabalho que sejam 
partilhados pelo grupo ou pela comunidade (Wenger, 1998) ou então, aquilo que Nóvoa 
(2000) entende pelos três AAA no processo de construção identitário do professor, em 
particular o A de Adesão a projectos, princípios e valores e o A de Acção através da 
opção por determinadas técnicas e métodos pedagógicos, o jogo entre as opções 
pessoais, profissionais e institucionais. 
Esta intersecção faz sentido, até pelo tipo de ensino em que se insere o curso de 
Anatomia Patológica, o ensino superior politécnico que, tal como A diz:  
Do ponto de vista teórico, de princípio, todo o ensino que é claramente 
profissionalizante e que aponta directamente para uma profissão, e são 
condição para exercer a profissão, tem de ser Ensino Superior Politécnico. 





4.6.2.1 A participação na prática (engajamento, alinhamento e imaginação) 
Segundo Llinares (2002), aprender a ensinar implica que o professor se envolva, 
de uma forma progressivamente mais central, na prática da comunidade, ou seja, na 
produção e adopção de novos instrumentos pedagógicos, de artefactos e representações. 
Então, aprender a ser professor é um “processo de participação e reificação na prática” 
(Wenger, 1998, p. 135). 
A é professor a tempo integral de Anatomia Patológica há cerca de 6 anos. 
Segundo Galvão (1993), nesta fase a confiança é alcançada e a gestão do processo 
ensino/aprendizagem é conseguida, o professor sente-se integrado num corpo 
profissional e sente autonomia. É a fase de estabilização, o que significa que a 
participação do professor na prática já não é periférica e a prova disso é que, neste 
momento, A exerce a função de coordenador do curso. O facto de A exercer este cargo 
reflecte, acima de tudo, o reconhecimento da instituição e da comunidade. 
De forma a atingir este patamar de participação na prática, A teve que engajar na 
prática, teve que desenvolver todo um conjunto de metodologias e estratégias 
pedagógicas que foi experienciando nas aulas, como por exemplo:  
. . . desde o primeiro dia que dei aulas preocupei-me com a minha prestação 
e desde o primeiro dia eu comecei a adequar-me aos alunos, não me 
preocupei com isso ao fim de não sei quantos anos. [A, 2009, p.19] 
. . . a experiência dada é experiencia empírica, todos os anos turmas, todos 
os anos pessoas diferentes e a partir de uma determinada altura começamos 
a conhecer os padrões das diferentes pessoas e a forma que temos de lidar 
com cada uma e chegar a cada uma. [A, 2009, p.12] 
Numa das aulas deste professor, a aula de Higiene e Segurança Laboratorial em 
Anatomia Patológica, onde estavam presentes cerca de 25 alunos do 1º ano, foi possível 
observar que de facto, A tem uma postura confiante, demonstra facilidade na condução 
da aula, lida facilmente com os alunos, os instrumentos pedagógicos são apelativos uma 
vez que rapidamente capta a atenção dos alunos e revela ter um bom relacionamento 
com os mesmos:   
Na aula de Higiene e Segurança Laboratorial os alunos do 1º ano entram na 
sala em grupos de 3 ou 4, primeiro uns e depois outros... Entraram mais 
duas alunas e disseram: “Oh, professor! Hoje como esta aula é de higiene 





escola! Tivemos que tomar banho de água fria!”. Resposta do professor: 
“Reclamem!” Entretanto, foram entrando os restantes alunos e todos 
falavam. Estava instalada uma pequena algazarra. Entretanto, o professor 
iniciou a apresentação do tema e gradualmente os alunos mostraram-se 
interessados, em pouco tempo estavam todos atentos. [Observação A1, 
2010] 
No entanto, ser professor não é simplesmente ensinar, é uma actividade 
contextualizada, física e social, que implica o cumprimento de normas e procedimentos, 
e o engajamento na prática requer o total envolvimento e domínio de todas as 
actividades, mesmo aquelas que poderão ser menos motivadoras para o professor. Este 
aspecto é ainda reforçado pelo facto de A ser coordenador do curso: 
. . . na escola não é só as aulas, as aulas é o de menos, temos a gestão de 
pessoal, temos a gestão de conteúdos científicos, temos a organização de 
eventos, temos os contactos internacionais. . . [A, 2009, p.16] 
É o professor coordenador, é o que tem de fazer a política, tem que ir para 
ali para científico e para o pedagógico para defender contratos. . . Quando é 
mediação com os alunos gosto mas quando é com colegas. . . [A, 2009, 
p.22] 
Segundo Wenger (1998), o engajamento tem “o poder de negociar e moldar o 
contexto”, ou seja, à medida que a participação na prática vai aumentando, o professor 
vai criando ferramentas e vai adoptando metodologias que podem modificar ou 
influenciar o contexto, no entanto, a sua capacidade de negociação e a reificação da 
prática produzem efeitos mais directos nos alunos, uma vez que podem influenciar as 
trajectórias de vida dos alunos. Se esta influência for positiva contribui para um maior 
engajamento e participação do professor na prática e, consequentemente, para o 
processo de construção da sua identidade, em particular, a identidade profissional. 
Durante a entrevista, A reconhece o “poder do ensino” na vida das pessoas e o que isso 
implica para si como professor:  
Repara, um bom professor pode influenciar toda uma vida de uma pessoa, 
isso é um grande poder! [A, 2009, p.11] 
. . . é o poder de chamar a atenção para determinadas situações que alteram 
completamente a vida de uma pessoa. . . Eu também fui influenciado pelos 
meus professores. [A, 2009, p.11] 
. . . se um aluno sair daqui, arranjar um emprego e conseguir fazer uma tese 





fico super contente. Se não conseguirem emprego e andarem aí nas ruas da 
amargura sinto-me mal porque eles também projectam um bocadinho meu. . 
. [A, 2009, p.19] 
Por outro lado, há situações (histórias) no percurso profissional que, mesmo 
negativas, marcam o indivíduo contribuindo, tal como as experiências positivas, para o 
engajamento na prática. Um episódio negativo vivido por A (Quadro 4) é, em seguida, 
analisado de acordo com o modelo sociolinguístico de Labov (Galvão, 2005; Labov, 
s.d.): 



















Nesse ano estive a dar aulas de investigação (Orientação) 
... aí foi complicado para mim porque nesse ano dei aulas a professores meus, a 
colegas de curso e amigos. Eu nunca tive problema nenhum, do género de ser 
maltratado ou de as pessoas me inferiorizarem por eu ter sido aluno delas ou colega 
de curso, a não ser uma situação, foi a única, a única pessoa que me fez sentir mal 
foi uma colega de curso a quem eu dei aulas porque naquela situação de pós-
graduação do 4º ano eu era professor e eles eram alunos. (Resumo) 
Houve uma pessoa que fez um trabalho, uma monografia, e nós avaliámos. Este 
tipo de trabalho é avaliado por três pessoas, nunca é só uma pessoa que dá a nota, 
mesmo que eu dê 19 se os outros derem todos 10 a nota é a média e, por acaso, se 
não me engano, eu até tinha sido a pessoa que dei a nota mais elevada mas esta 
pessoa, que é minha colega de curso não gostou da nota que teve (Avaliação) 
... então foi ter comigo e disse-me, mas disse-me na cara o que já não foi mau “Tu 
deste-me uma nota injusta!” e eu “Injusta porquê? Olha aqui os parâmetros de 
avaliação.” Resposta:”Não, não. Tu deste-me uma nota mais baixa do que eu 
merecia para baixares a minha nota de curso para quando eu concorrer contigo em 
concursos aqui dentro do hospital tu ficares à minha frente!” (Complicação da 
Acção) 
 Eu pensei “Oh! Nem me tinha lembrado disso...” e disse “não foi nada disso... e 
se não concordas com a nota pede revisão do trabalho ou escreve uma carta ao 
Director, pede qualquer coisa e se realmente não concordas avança. Lá estaremos 
eu e os restantes professores para defender a nota que demos, por A + B porque é 
que demos essa nota, mas se não concordas estás no teu pleno direito. (Resolução 
da Acção) 
Isso sinceramente não levo a mal, levo a mal é tu estares a chamar-me tortuoso e 







Este episódio reflecte um pouco de tudo o que constitui o processo de se tornar 
professor, em particular, algumas das dificuldades que são sentidas nesse processo. 
A vive a experiência, nesse ano lectivo, de ensinar adultos mas que não são 
propriamente desconhecidos, são antigos professores seus (da sua formação inicial em 
Anatomia Patológica), colegas de curso e alguns deles, para além de colegas 
considerava-os amigos. Para A, o facto de leccionar pessoas da sua idade ou até mesmo 
mais velhas e com uma formação inicial igual à sua, não era motivo para desprestígio da 
sua actuação como professor nem, tão pouco, para dificuldades de relacionamento. Tal 
como já foi mencionado anteriormente, a prestação como professor é uma preocupação 
que tem desde que começou a dar aulas: “...desde o primeiro dia que dei aulas 
preocupei-me com a minha prestação e desde o primeiro dia eu comecei a adequar-me 
aos alunos...” [A, 2009, p.19] e é essa a Avaliação que faz da situação, como tal a 
reacção da sua aluna (antiga colega de curso) constitui um momento de grande 
consternação e surpresa como se verifica na Complicação da Acção. 
A Resolução da Acção surge da confiança que existe na metodologia usada para 
avaliação de trabalhos daquela natureza. A demonstra convicção ao dizer “Lá estaremos 
eu e os restantes professores para defender a nota que demos, por A + B porque é que 
demos essa nota, mas se não concordas estás no teu pleno direito.” 
A metodologia pedagógica adoptada, o tipo de instrumentos e a forma como são 
usados na aula, são relativas ao alinhamento e imaginação na prática (Wenger, 1998). A 
imaginação representa a criatividade, a partilha de histórias e de experiências com os 
alunos. A, tal como foi possível observar em dois momentos distintos nas suas aulas, 
usa uma apresentação PowerPoint, utiliza imagens e esquemas para facilitar a 
aprendizagem e conta histórias da sua experiência como técnico de Anatomia 
Patológica dando exemplos sobre situações vividas no hospital [Observação A1 e A2, 
2010], o que é importante para estimular e facilitar a participação e a aprendizagem. Se 
este aspecto for conseguido, o professor obtém o engajamento dos alunos na prática, 
traduzindo-se por exemplo, no interesse demonstrado pelos alunos durante a aula e no 
bom relacionamento com o professor, num aumento da participação dos alunos na 





dos alunos na disciplina. Por outro lado, a criatividade não tem qualquer valor para a 
aprendizagem se não houver um sentido orientador na disciplina – o alinhamento. 
Através do alinhamento, o professor vai canalizar e coordenar todas as suas “energias, 
acções e práticas” para a realização do seu papel nessa comunidade (Wenger, 1998, 
p.179). A criatividade e o alinhamento são usados de uma forma proporcional à 
comunidade. Por isso, quando o professor refere na entrevista a preocupação em 
“adequar-se” aos alunos, está a referir-se à proporção de criatividade e alinhamento que 
emprega na prática e este aspecto reflecte a segurança demonstrada por A ao ouvir a 
crítica à avaliação do trabalho feita pela sua aluna. A forte participação do professor na 
prática atribui-lhe poder – o poder de influenciar a trajectória dos seus alunos. No 
entanto, a aluna entendeu erradamente a noção de “poder” do professor A: “Tu deste-me 
uma nota mais baixa do que eu merecia para baixares a minha nota de curso para 
quando eu concorrer contigo em concursos aqui dentro do hospital tu ficares à minha 
frente!”. Para A, o “poder” de influenciar positiva ou negativamente a vida dos alunos é 
um factor orientador da sua prática, determinante para a construção da sua identidade e 
nunca para prejuízo de um aluno. 
Como tal, a Coda neste episódio, mais do que o encerrar da história espelha o 
sentimento de A, uma vez que para ele estava em causa a sua integridade, a sua 
idoneidade, a sua identidade. No entanto, esta história em vez de contribuir para a 
insegurança do professor, fortaleceu-o e hoje, a fase profissional em que se encontra, de 
estabilidade e autonomia, deve-se também a esta experiência marcante e à narrativa. 
Neste caso, a narrativa contribuiu para a reflexão pedagógica do professor, ajudando-o a 
criar novas estratégias, a avaliar a sua acção e a compreender seu papel (Galvão, 2005; 
Jalongo & Isenberg, 1995). 
 
4.6.3. A Identidade Institucional 
No caso de A, a escola é a instituição que foi mais relevante para o processo de 
construção da sua identidade, por dois motivos: 
1) Em primeiro lugar, porque A sempre se identificou mais com o ensino do que com 
as tecnologias da saúde, apesar de reconhecer que a sua experiência no hospital foi 





profissionalidade, a experiência, o conhecimento e a prática que o curso não 
consegue dar. 
a. “Senti-me professor desde o primeiro dia” [A, 2009, p.7] 
b. “É fundamental!!! Eu acho que nem conseguia dar aulas se não tivesse 
trabalhado em Imunocitoquímica.” [A, 2009, p.7] 
2) Em segundo lugar, porque na escola assume o cargo de coordenador do curso. Por si 
só, o lugar de professor já atribui ao professor “uma posição, um estatuto que é 
adquirido pelo respeito de normas, procedimentos éticos, tradições ou outros 
princípios de diferentes naturezas” (Gee, 2001, p.102). Ao assumir a coordenação 
do curso, mais do que o simples assumir das normas impostas pela instituição, A 
toma parte das decisões institucionais e certifica-se que os seus colegas, 
subordinados, as cumprem. Este cargo condiciona A, condiciona-o porque o ocupa 
com outras funções que são menos aliciantes (como questões políticas e de gestão 
de recursos humanos) que lhe deixam menos tempo para a componente lectiva e, 
para além disso, coloca-o em situações de mediação entre colegas ou entre colegas e 
alunos sempre que há momentos de discórdia, logo, condiciona a sua identidade:  
Sou diferente mas não é tanto na minha atitude ou comportamento, é no 
meu relacionamento. . . Tenho que me tornar num mediador, tenho que ter 
uma postura mais equilibrada, tenho que estar a meio caminho entre os 
estudantes e os professores quando há divergências. [A, 2009, p.22] 
. . . o professor coordenador, é o que tem de fazer a política, tem que ir para 
ali para o científico e para o pedagógico para defender contratos... [A, 2009, 
p.22] 
Agora discutir e ganhar inimigos, eu tenho pessoas aqui que não me falam, 
pessoas fora da minha área científica, porque eu defendi que o plano de 
estudos deveria ter um determinado número de disciplinas de uma 
determinada área científica, essa pessoa não concordava e ficou zangada 
comigo. [A, 2009, p.22 e 23] 
A instituição representa a contextualização e a socialização da identidade. A é a 
pessoa que é porque respeita e assume “instâncias de socialização onde se sedimenta um 
código simbólico traduzido em conteúdos, ideias, valores (e sistema comum de valores), 









C tem 25 anos e é professora de Anatomia Patológica há cerca de 3 anos, 
profissão que nunca pensou abraçar antes de terminar o ensino superior. Foi uma aluna 
regular que apenas se dedicou verdadeiramente aos estudos no 12º ano, antes disso a 
escola marcou-a essencialmente pelas amizades. 
 
 
4.7. A Escolha da Licenciatura em Anatomia Patológica 
C fez um percurso escolar normal. No ensino primário diz que “...eu aprendi por 
aprender, eu nem sabia bem que estava na escola...” [C, 2009, p.1] e que o 8º e 9º ano 
de escolaridade foram particularmente marcantes “...por causa das amizades que eu criei 
e a minha vida é muito pautada por amizades...” [C, 2009, p.1]. No secundário optou 
pela vertente Científico-Natural, apesar de ter ponderado a vertente de Humanidades 
pelo facto de também gostar muito de História. Quando chegou o momento de escolher 
o curso para entrar para a universidade fez alguma pesquisa no sentido de encontrar o 
curso que queria e “a Anatomia Patológica foi a minha primeira opção” [C, 2009, p.1], 
mencionando também na entrevista que o 12º ano foi “...um ano para estudar, muito 
mesmo!” o que demonstra que aplicou um grande esforço para atingir os seus 
objectivos. Em 2006, terminou o curso superior em Anatomia Patológica. 
 
 
4.8. Formação e Percurso Profissional 
O percurso profissional de C é diferente dos participantes M e A, ou seja, quando 
C conclui a licenciatura em Anatomia Patológica não consegue colocação como técnica 
de Anatomia Patológica, a trabalhar num hospital, como os outros participantes e fica 
durante um ano à procura de emprego. Este facto é reconhecido por A (o participante 
mais velho) na sua entrevista, onde menciona que “Neste momento, acho que o trajecto 





era há 20 anos atrás que foi quando eu acabei o curso, e outras pessoas acabam por se 
diversificar.” [A, 2009, p.3]. A aponta um dos motivos para a dificuldade de entrada no 
mercado de trabalho: “havia mais emprego e havia menos pessoas formadas” [A, 2009, 
p.3], por outro lado, C confirma que “As nossas saídas profissionais são cada vez mais 
diversificadas. Também estamos a recorrer muito a bolsas e a projectos.” [C, 2009, p.2] 
o que justifica estes novos percursos profissionais e pode ser um indicador da evolução 
do plano curricular do curso superior em Anatomia Patológica, associado a uma nova 
vaga de professores como é o caso dos três participantes no estudo. 
A primeira experiência profissional de C consiste na sua integração num projecto 
de apoio à comunidade, área da Veterinária, na escola superior de tecnologias da saúde 
onde hoje é professora. A selecção para este projecto deu-se através de um concurso 
público e a formação inicial de C, em particular as disciplinas de Técnicas Laboratoriais 
em Anatomia Patológica e o estágio em Histopatologia, foi preponderante para que 
ficasse com o lugar. 
Após a conclusão da licenciatura, o percurso profissional de C foi invulgar e 
instável: “Fui convidada para ficar a dar aulas, a tempo parcial, a 20%, ou seja, isso não 
era nada, eu queria um emprego a tempo inteiro.” [C, 2009, p.2]. Esta fase profissional 
fez com que a formação realizada, nesse período, fosse muito diversificada. Então, por 
um lado apostou numa formação prática através da realização de estágios num hospital, 
de forma a minimizar a ausência da prática experienciada no dia-a-dia de um laboratório 
hospitalar, como foi o caso dos outros participantes no estudo; por outro lado, fez um 
curso de Formação de Formadores, um curso sobre Programação Neurolinguística, um 
curso de pós-graduação em Toxicologia Genética, um curso de Inglês, um curso sobre 
Biomarcadores e participou em conferências na área da Educação. Esta diversidade 
pode também estar relacionada com a idade, é a participante mais nova e como tal mais 
activa, menos focada e direccionada, com a área em que ensina (mais generalista) e com 
os modelos:  
. . . fui sempre fazendo pequenas formações porque a minha irmã é 
professora e fez um mestrado em Educação e a faculdade faz muitas 
conferências e ciclos e eu ia muito com ela. . .  [C, 2009, p. 3] 
Esta fase formativa intensa e diversificada associada a um período em que a 
situação profissional está pouco definida e segura, também vem demonstrar um período 





construção da identidade. Segundo Wenger (1998, p. 215) “ a aprendizagem não é 
apenas uma acumulação de competências e informação, mas um processo de 
transformação, de se tornar uma certa pessoa ou, pelo contrário, evitar tornar-se uma 
certa pessoa” e C corrobora Wenger ao afirmar que toda a formação que fez foi 
importante para si “Como docente e como pessoa . . .” [C, 2009, p. 9]. 
Em 2007 é convidada a leccionar a tempo integral e avança para a realização do 
mestrado. Para C, ter espaço para fazer formação e para fazer investigação é um aspecto 
extremamente importante para um professor de Anatomia Patológica:  
Para além disso deveríamos ter redução de horário ou termos umas horas 
atribuídas para que nos pudéssemos dedicar a fazer investigação porque 
estar a ensinar alunos com coisas que aprendeste há 20 anos e achas que é o 
melhor e depois como atingiste aquele patamar . . .  [C, 2009, p. 8] 
. . . mas o percurso para continuar cá na escola implica fazer um 
doutoramento e eu acho que é o melhor, sinceramente . . .” [C, 2009, p. 8] 
A necessidade de conciliar o trabalho com a investigação em prol do futuro 
profissional, como se pode verificar nas últimas citações, são manifestações de 
desenvolvimento profissional. Ou seja, apesar de C inicialmente fazer opções de 
formação em áreas muito diversificadas, pelos motivos apontados, é notório que a partir 
do momento em que a sua situação profissional se define, a sua formação torna-se muito 
mais direccionada pelo facto de o seu objectivo ser a carreira académica.  
Até à data, o percurso e as opções formativas de C vão de encontro à percepção de 
Moita (2000) no texto “Percursos de formação e de trans-formação”, em que o professor 
aposta na sua formação para conseguir dar resposta à diversidade dos contextos em que 
a acção educativa se desenvolve, para se preparar ou aperfeiçoar a prática, para a 
investigação e para melhorar a capacidade de inovação. 
 
 
4.9. As Faces da Identidade do Professor de Anatomia Patológica 
É indiscutível a importância do percurso de vida na construção da identidade, 





de um processo temporal, da relação recíproca entre o individual e o colectivo, “é o 
social, o cultural e o histórico com uma face humana” (Wenger, 1998, p.145). 
Para melhor compreender a identidade do professor de Anatomia Patológica, em 
particular o professor C, apresentam-se em seguida as “faces” da identidade (termo 
adoptado por Anderson, 2007, para descrever e caracterizar a identidade dos alunos de 
matemática), ou seja, as características ou os aspectos da identidade do professor que se 
destacam ao longo do seu percurso de vida, em particular o seu percurso profissional. 
Foram consideradas como faces da identidade do professor de Anatomia 
Patológica a “identidade natural e institucional” das quatro perspectivas da identidade 
de Gee (2001) e a noção de “prática” e de “participação na prática” desenvolvidas por 
Wenger (1998). 
 
4.9.1. A Identidade Natural 
A identidade natural é confirmada pelo facto de que a pessoa é quem é, de que a 
pessoa se mantém ao longo do tempo idêntica a si própria, a pessoa é única e por fim, 
de que todos estes aspectos em relação a essa pessoa são reconhecidos pelos outros 
(Elbaz, 2005, p.12). 
C foi um participante que ao longo da entrevista revelou pouco sobre si. Como tal, 
foi nas revelações que fez sobre algumas das opções que tomou no seu dia-a-dia que se 
destacaram particularidades da sua natureza humana, tais como: C é uma pessoa 
inovadora, criativa, proactiva, determinada e quando fica entusiasmada e envolvida com 
uma ideia ou um projecto torna-se impulsiva nas suas acções, este foi um aspecto que 
reconheceu que teve de moderar quando começou a trabalhar. 
Outra coisa que tive de ter cuidado e não é habitual em mim porque sou uma 
pessoa impulsiva e sou uma pessoa que gosta de quebrar com o que é 
antigo, se não fizer sentido, para mim não faz sentido continuarmos assim e 
mudamos logo mesmo que a mudança seja radical e só não fui assim aqui, 
porque não quero que as pessoas pensem que o trabalho que estavam a fazer 
anteriormente não era bom, nós pensamos noutras coisas mas o processo 
tem de ser gradual. [C, 2009, p. 5] 
De uma forma geral eu respeito sempre os mais velhos porque  





mais anos de vida que tu mas isto é falando da regra geral, há excepções, 
não quer dizer que eu sou uma! [C, 2009, p. 6] 
A necessidade de não cortar radicalmente com o passado é um aspecto importante 
para o fortalecimento da identidade, principalmente tendo em conta que C é principiante 
(newcomer segundo a terminologia de Wenger, 1998) na prática, como tal, para ela o 
passado constitui um veículo para aprofundar a sua participação na prática. Segundo 
Wenger (1998, p.157), os iniciados na prática não procuram a descontinuidade, pelo 
contrário, “querem contribuir para a história daquela prática para que venha a fazer 
parte das suas identidades”. 
O facto de respeitar o passado, não significa que C fique limitada a uma série de 
normas e imposições. Uma das vantagens que aponta em ser professora em vez de 
técnica de Anatomia Patológica (com base na experiência dos seus colegas) é o facto de 
ter “ ... liberdade para fazer as coisas como eu quero ... eu não gosto de imposições ...” 
[C, 2009, p. 8] e ainda lhe permite “...ter flexibilidade” [C, 2009, p. 11]. 
Em relação aos alunos considera-se uma pessoa exigente mas ao mesmo tempo 
compreensiva porque “...por exemplo, eles às vezes têm os testes deles e vêm falar 
comigo e fazemos uma aula mais curta e noutra altura compensamos” [C, 2009, p. 10]. 
Este aspecto foi observado na aula da professora: “Inicia a aula a pedir aos alunos a 
alteração da data de uma aula e tem em consideração a disponibilidade dos alunos 
(horários, datas de testes e trabalhos).” [Observação C1, 2010]. 
De uma forma geral, as suas acções, as suas opções, têm um objectivo simples: 
sentir-se bem, “. . . penso no presente, estou bem e não gosto de me sentir mal.” [C, 
2009, p. 13]. Reconhece que tem aspectos a melhorar mas considera que “Para já não há 
a tal perfeição. . . ” [C, 2009, p. 12]. 
No caso de C, a sua natureza humana está a condicionar essencialmente os 
relacionamentos, ao contrário de M e de A em que as suas características individuais 
foram incentivo para a mudança de profissão. Logicamente, como C se sente realizada 
com o trabalho porque beneficia de aspectos das suas características pessoais como a 
liberdade de acção e a flexibilidade, são os relacionamentos com os colegas mais velhos 
e aceitação dos alunos, principalmente no que diz respeito à sua idade (quando começou 
a leccionar tinha apenas dois anos de diferença dos seus alunos) mais determinantes 





4.9.2. A Relação com a Prática 
Para C, tal como para M e A, a prática também resulta da conjugação entre a 
experiência e o conhecimento. C, ao contrário dos outros participantes, não tem a 
experiência de ter trabalhado no hospital e a própria reconhece que esse aspecto 
constitui uma lacuna para si como professora de Anatomia Patológica e a prova disso é 
que tentou colmatar essa lacuna: “...para desenvolver algumas competências práticas fiz 
alguns estágios num Hospital.” [C, 2009, p.3]. No entanto, a experiência da prática 
hospitalar é muito mais do que a aquisição de competências técnicas laboratoriais, passa 
também pela aquisição de conhecimentos científicos e clínicos proporcionados pelo 
ambiente hospitalar (casos clínicos) e pela relação pessoal com colegas e superiores (a 
relação institucional). Estes aspectos foram mencionados e valorizados por A na sua 
entrevista: 
. . . conhecer a parte técnica, a parte científica e a parte interpessoal de 
relacionamento com os colegas, utilizar essa experiência aqui para a escola . 
. esse Know how, conseguir vir para a escola e utilizar esse Know how para 
as suas aulas. . . [A, 2009, p.12 e 13] 
C é professora a tempo integral desde 2007, há 3 anos, o que segundo Sacristán 
(1995) e Galvão (1993) corresponde ao “início da carreira” e, neste período, o professor 
vive o “jogo de procura de conciliação, entre aspirações, projectos e as estruturas 
profissionais, em que o jovem professor tem de procurar o seu próprio equilíbrio 
dinâmico” (Cavaco, 1995, p.163). O processo de envolvimento na prática é complexo e 
apesar de C dificilmente adquirir o nível de experiência dos seus colegas, não significa 
que este aspecto faça dela uma professora menos competente, o que precisa é de tempo 
para se tornar numa participante central na prática. 
 
4.9.2.1. A participação na prática (engajamento, alinhamento e imaginação) 
Aprender a ser professor pode ser considerado segundo Wenger (1998, p.135) um 
“processo de participação e reificação na prática”. C irá criar o seu espaço na prática, ou 
seja, tornar-se professor é um processo que vai para além dos conhecimentos e 
experiências adquiridos no passado, requer toda uma nova aprendizagem que se dá 
através da realização de actividades em conjunto ou realização de actividades para o 





de discursos, de formas de trabalho que sejam partilhados pelo grupo ou pela 
comunidade (Wenger, 1998, p.152 e 153).  
Em seguida será analisado um episódio (Quadro 5) de acordo com o modelo 
sociolinguístico de Labov (Galvão, 2005; Labov, s.d.) que testemunha a participação da 
professora na prática: 
 





















Tive muitos desafios, para já por causa da minha idade, depois quando eu vim a 
Coordenadora do Curso saiu, reformou-se e ficaram umas quantas coisas penduradas 
pelo facto de ela não estar cá, de áreas que ela estava a abarcar e eu em Maio vi-me 
responsável por uma Unidade Curricular teórica de Técnicas Laboratoriais em 
Anatomia Patológica porque ela saiu a meio. (Resumo/Complicação da Acção) 
A partir daí eu passei uma boa parte do meu verão a programar os estágios porque eu 
ia ficar com o Módulo de Histopatologia. (Resolução da Acção1) 
Eu por acaso, é a tal coisa, gosto de trabalhar com liberdade. Os meus colegas mais 
velhos que, na altura, deixavam as coisas para mim e nunca interferiram em nada. 
Portanto, eu organizei sempre as coisas como eu achava melhor. No princípio pedia 
a opinião dos meus colegas mais velhos mesmo em relação ao primeiro teste que eu 
fiz e passei uma boa parte a organizar o estágio porque via isso como uma grande 
responsabilidade e achava que as pessoas estavam à espera que eu falhasse porque 
toda a gente é muito mais velha que eu, alguns dos monitores foram meus monitores 
e agora estava eu a coordenar esta engrenagem toda. Portanto, senti o peso da 
responsabilidade. (Avaliação) 
Depois, o que é que eu fiz, tentei organizar as minhas aulas todas do primeiro 
semestre, queria ter organizado as do primeiro e do segundo mas não consegui 
organizar as do segundo porque, entretanto, ia entrar no mestrado. Eu já sabia nesse 
verão que tinha sido aceite não sabia era o horário que ia ter mas ainda bem que me 
precavi. (Resolução da Acção2) 
 Esse meu primeiro ano foi um ano vitorioso, (Avaliação) 
depois de ter feito isso faço tudo, é o que eu digo, agora qualquer coisa não me 
abala. Quando dizem “ah, fazer isto e isto e isto...” eu digo “ah, faço muito bem!”. 
(Coda) 
...nesse primeiro ano em que me caiu tudo nas mãos porque tinha Técnicas 
Laboratoriais I e II, teórica e práticas, Métodos e Técnicas Histoquímicas teórica e 






Este episódio dá-se no primeiro ano em que C está a leccionar a tempo integral. A 
Complicação da Acção surge neste episódio pelo facto de C se ver com o peso adicional 
de ficar responsável por uma unidade curricular e por um módulo de estágio. Mais do 
que ficar responsável pela disciplina e pelo estágio, o que constituiu o verdadeiro 
desafio foi provar a todos os seus colegas (mais velhos) que era capaz de realizar com 
sucesso ambas as tarefas.  
Então, assiste-se à participação de C na prática, principalmente através do 
alinhamento e da imaginação. Do alinhamento, porque o professor vai canalizar todas as 
suas “energias, acções e práticas na realização do seu papel nessa comunidade” 
(Wenger, 1998, p.179). É exactamente isso que se verifica na Resolução da Acção, que 
encontramos neste episódio em dois níveis. No primeiro, C menciona a preparação dos 
estágios e, no segundo momento, fala da preparação das aulas. A professora narra os 
dois momentos porque quer deixar claro o volume de trabalho e o nível da 
responsabilidade que lhe foi imputada, portanto foca todas as suas energias no sentido 
de preparar e coordenar todas as aulas e estágios antes do início do semestre: “passei 
uma boa parte do meu verão a programar os estágios”, “tentei organizar as minhas aulas 
todas do primeiro semestre”. A imaginação está presente na criação de todos os 
conteúdos pedagógicos necessários para as aulas e para os estágios. Neste caso, a 
imaginação é um elemento preponderante para os alunos mas também constituiu um 
elemento igualmente relevante para os seus colegas monitores de estágio, uma vez que 
em relação aos estágios a responsabilidade de C é, essencialmente, planear e gerir os 
módulos dos estágios juntamente com os monitores. Para conseguir concretizar a 
imaginação na prática, a professora tem de conseguir reificar, ou seja, tem de ser capaz 
de criar instrumentos para o seu trabalho e precisa de “força de vontade, liberdade, 
energia e tempo” (Wenger, 1998, p. 185) para aplicar esses instrumentos e explorar 
novas relações e significados, o que foi conseguido pela professora: “Os meus colegas 
mais velhos que, na altura, deixavam as coisas para mim e nunca interferiram em nada. 
Portanto, eu organizei sempre as coisas como eu achava melhor”. A conjugação destas 
duas formas de participação na prática, o alinhamento e a imaginação, resultou no 
sucesso do primeiro ano lectivo de C, superando todas as expectativas, as suas e a dos 
seus colegas “. . . as pessoas estavam à espera que eu falhasse porque toda a gente é 





encerra este episódio e revela a confiança e os bons resultados obtidos por C “. . .  
depois de ter feito isso faço tudo, é o que eu digo, agora qualquer coisa não me abala.” 
O engajamento implica a capacidade para “fazer parte de actividade e interacções 
significativas, a produção de artefactos que possam ser partilhados…a negociação de 
novas situações” (Wenger, 1998, p. 184). Neste episódio, o engajamento da professora 
na prática é dedutível principalmente pelo tipo de relacionamento que revela ter com os 
colegas: “No princípio pedia a opinião dos meus colegas mais velhos mesmo em relação 
ao primeiro teste que eu fiz...”, “Os meus colegas mais velhos que, na altura, deixavam 
as coisas para mim e nunca interferiram em nada.”. Este tipo de relacionamento é 
representativo da relação que se estabelece numa comunidade de prática entre os 
noviços (newcomers segundo a terminologia de Wenger, 1998) e os mestres (old-timers 
segundo a terminologia de Wenger, 1998), em que os mestres são considerados um 
modelo mas há espaço para que os noviços aprendam, se necessário, com os erros. Uma 
total participação na prática requer um total engajamento na prática e isso só acontece 
no exercício diário da sua profissão, onde há oportunidade para “. . . acumular histórias 
e partilhar experiências; partilhar actividades; desenvolver relações interpessoais; gerir 
ligações com outras comunidades. . . ” (Wenger, 1998, p.184). 
 
4.9.3. A Identidade Institucional 
Faz parte da identidade de C ser professora no ensino superior, em particular na 
escola superior de tecnologias da saúde. Esta face da sua identidade foi construída a 
dois níveis: em primeiro lugar como aluna, uma vez que foi a instituição onde fez a sua 
formação inicial; e em segundo lugar como professora, pela posição que ocupa nessa 
instituição. Então, como aluna foi submetida aos regulamentos, princípios e cultura que 
caracterizam a instituição e agora, como professora, detém o poder concedido pela 
escola de fazer os alunos respeitarem esses mesmos regulamentos, princípios e cultura 
(Gee, 2001). 
Este vínculo destaca-se quando, durante a entrevista, se coloca a hipótese de 
trabalhar noutra escola, ao que C responde: “Em relação a outra escola, eu tenho um 
bocado de amor à camisola e especialmente ao curso...”[C, 2009, p.9]. 
No cerne da instituição está a prática. É através da prática que “as políticas, os 





(Wenger, 1998, p.243). A instituição, neste caso a escola superior de tecnologia da 
saúde, faculta o contexto e a socialização, o meio para reconhecimento e valorização da 
prática:  
. . . é pacífico de aceitarem que o local onde a pessoa deve ir beber mais 
informação, sobre aquilo seja, é na escola, porque é uma Instituição e quem 
confere os diplomas são Instituições [C, 2009, p.12] 
Então, uma face inegável da identidade de C é a institucional. Esta professora 
seria, certamente, uma pessoa diferente se tivesse optado por outra via profissional ou 
pela mesma actividade profissional mas noutra escola. C é reconhecida pela pessoa que 
é porque assumiu os valores e a cultura da instituição onde trabalha, tal como os seus 
colegas e ocupa uma posição de poder – é professora no ensino superior – contribui para 
a construção da identidade dos seus alunos. 
 
 
4.10 Relação entre os Percursos Formativos e Profissionais do Participantes 
 
A partir dos dados obtidos nas entrevistas, é possível traçar o percurso dos três 
participantes no estudo, marcados principalmente, pelas opções formativas e 
profissionais, como é possível observar na Figura1. 
Os três participantes até chegar o momento de escolherem um curso no ensino 
superior tiveram um percurso escolar normal e, na devida altura, optaram por fazer um 
curso superior em Anatomia Patológica (dada a diferença de idades do participantes, 
quando A entrou para o curso este ainda não era licenciatura). 
No fim do curso em Anatomia Patológica, M e A conseguem colocação como 
técnicos de Anatomia Patológica num hospital, ao contrário de C, cuja primeira 
experiência profissional consiste na integração de um projecto de apoio à comunidade 
na área da veterinária. Aqui surgem diferenças entre os participantes nas opções 
relativamente à formação. Tanto M como A optam por formação contínua na área em 
que procuram especializar-se profissionalmente, em que M demonstra preferência pela 
área relacionada com a biologia molecular e A dedica-se à área da imunocitoquímica, 
enquanto que C, com um horizonte profissional pouco definido, opta por uma formação 





tenta compensar o facto de não ter conseguido trabalho como técnica, reconhecendo que 
essa experiência é importante para o seu percurso profissional. 
Numa segunda fase do percurso, verifica-se uma evolução profissional em todos 
os participantes. Tanto M como A acumulam a função de técnico com a função de 
professor de Anatomia Patológica e C ocupa o lugar de professora de Anatomia 
Patológica na mesma escola superior de tecnologias da saúde onde esteve integrada no 
projecto de apoio à comunidade. Nesta fase, as opções formativas são mais 
direccionadas, destacando-se o participante A que aposta toda a sua formação na área da 
educação porque o seu objectivo torna-se ser professor em exclusividade, revelando 
“vocação” para ser professor. C contínua a apostar numa formação diversificada mas ao 
fazer o mestrado demonstra a intenção de fazer carreira académica e de assegurar o seu 
lugar na escola.  
Por fim, todos os participantes exercem em exclusivo a docência em Anatomia 
Patológica e manifestam vontade de evoluir na carreira, visualizando no futuro a 
concretização de um doutoramento e de investigação. 
Ao comparar o percurso profissional dos três participantes (Figura 1) encontra-se 
uma maior analogia entre M e A. Ambos acreditam que a experiência e a competência 
adquiridas como técnico de Anatomia Patológica foi fundamental para actualmente 
serem também competentes e participantes totalmente engajados na prática como 
professores (como se verifica nos pontos 4.2 e 4.3, 4.5 e 4.6, respectivamente) mas as 
motivações e o significado das suas experiências e dos percursos têm representações e 
consequências diferentes na identidade. Enquanto que A direcciona todo o seu empenho 
no objectivo de se tornar professor, M encara esta mudança no seu percurso como a 
oportunidade para conquistar o nível de “relacionamento humano” que não conseguia 
ter como técnico (ponto 4.3.1). Este aspecto é ainda mais relevante para C, em que o 


























 Figura1: Percursos formativos e profissionais dos participantes.









































































































Esta investigação partiu do problema “Como é que os percursos de vida se 
revelam na identidade de professores de Anatomia Patológica?”. A partir desta 
problemática traçou-se um desenho de investigação segundo uma abordagem qualitativa 
que permitiu: Caracterizar a identidade dos professores da Área Científica de Anatomia 
Patológica da Escola Superior de Tecnologias da Saúde; Descrever e analisar como a 
formação (académica e profissional) contribui para a construção da identidade dos 
professores da Área Científica de Anatomia Patológica da Escola Superior de 
Tecnologias da Saúde; Identificar manifestações de desenvolvimento profissional na 
identidade dos professores da Área Científica de Anatomia Patológica da Escola 
Superior de Tecnologias da Saúde.  
A identidade, segundo Wenger (1998, p.145) consiste na “negociação de 
significados a partir da experiência de ser membro de uma comunidade”. São vários os 
elementos que estão envolvidos nesse processo e para os professores de Anatomia 
Patológica, de acordo com a teoria social de aprendizagem de Wenger (1998) e de Gee 
(2001), surgiram as seguintes categorias de análise que constituem as faces que 
caracterizam a identidade dos participantes: a identidade natural; a relação com a 
prática; e a identidade institucional. No entanto, para além destas, encontraram-se outros 
elementos que se revelaram determinantes para a construção da identidade – a formação 
e a narrativa. 
A relação que se estabelece entre todos os elementos mencionados e a identidade 






Figura 2: Elementos que influenciam a identidade dos professores de Anatomia 
A prática constitui o eixo central da identidade destes professores. É
prática, ou seja, é através da acção destes professores no sentido de aprofundar o 
engajamento na prática, no sentido de coordenar e centrar todos os esforços na prática 
(alinhamento) e desenvolver competências para criar novas ferramentas, ins
atribuir e partilhar significados com os pares ou com os alunos, que os professores 
optam por fazer, ou não, um determinado tipo de formação. A formação, por sua vez, ao 
contribuir de uma forma positiva para a prática valoriza o professor e cont
instituição a que este pertence o que, por sua vez, se torna motivador para continuar a 
investir na prática, ou seja, contribui para o desenvolvimento profissional, 
manifestando-se no caso dos participantes, pelo desejo de realizar investigaçã
prosseguir na carreira académica fazendo um doutoramento. A face natural está sempre 
presente ao longo deste processo através da expressão de emoções, do desejo de 
mudança, da tomada de decisões, da forma como se relacionam com os colegas e com 
os alunos. Depois, a narrativa surge como o espaço para reflexão sobre as histórias e as 
experiências que estes professores viveram como alunos e como profissionais e que se 
transformam em valores, em modelos, em exemplos para a vida.
A formação é o factor que ma
dos participantes, sendo possível associar às opções feitas pelos mesmos, momentos que 
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após a licenciatura em Anatomia Patológica, focaram toda a formação na área em que 
queriam ser especialistas. Foi este percurso formativo, que mais tarde lhes ofereceu a 
oportunidade de mudar de profissão, ou seja, eram profissionais em Anatomia 
Patológica e passaram a ser professores de Anatomia Patológica. A tensão, o dilema, 
esteve presente na tomada de decisão e na mudança, pois passaram de participantes 
centrais na prática como técnicos de Anatomia Patológica, para participantes periféricos 
na prática como professores de Anatomia Patológica. Nesta fase, surge novamente a 
necessidade de fazer formação de forma a tornarem-se mais competentes e experientes 
na nova prática. Portanto, a formação parece constituir o elemento estabilizador da 
identidade destes professores. O mesmo se verifica para a participante C, mas de uma 
forma diferente devido ao contexto. C é a participante mais nova, que concluiu mais 
tarde a sua formação inicial e se depara com uma situação diferente dos seus colegas ao 
nível da empregabilidade. Então, como não consegue uma colocação como técnica de 
Anatomia Patológica, o que se torna numa situação de tensão, durante um ano faz uma 
formação diversificada no sentido de enriquecer o seu currículo e aumentar as 
oportunidades de emprego.  
Existem outros momentos “charneira”, analisados através da narrativa, que 
também se revelaram importantes como momentos de aprendizagem, uma vez que a 
aprendizagem não acontece só formalmente, também se aprende com a experiência de 
participação na prática, principalmente se forem situações marcantes como o episódio 
em que o professor M foi confrontado com a dificuldade de vários alunos em 
perceberem uma determinada matéria da aula (Episódio 2), ou no caso em que o 
professor A é confrontado por uma aluna devido a uma avaliação (Episódio 4), ou então, 
o episódio em que a professora C é surpreendida com novas responsabilidades no 
trabalho, revelando-se como verdadeiro desafio, provar a todos os seus colegas (mais 
velhos) que era capaz de realizar com sucesso as novas tarefas (Episódio 5). Em 
qualquer um destes casos, a narrativa contribuiu para a reflexão pedagógica do 
professor, ajudando-o a criar novas estratégias, a avaliar a sua acção e a compreender o 
seu papel (Galvão, 2005; Jalongo & Isenberg, 1995), logo, concorrendo para a 
construção da identidade. 
Assim, as opções formativas ou os momentos de aprendizagem realizados pelos 
participantes no estudo contribuíram para o seu desenvolvimento profissional e para a 





condições como a fase da carreira, características pessoais e os contextos de trabalho e 
de vida. Por isso, foram reconhecidas transformações a vários níveis: pessoal, 
profissional e social, o que permite concordar com Silva (2005, p.316) quando diz que a 
aprendizagem e a formação são “uma aproximação do sujeito ao mundo, aos outros e a 
si próprio”. 
Outro aspecto a salientar neste trabalho, prende-se com a relação entre identidade 
e percurso. De facto, a identidade é algo que pressupõe um trajecto, necessita de 
incorporar o passado e o presente para projectar o futuro. Este aspecto também é 
dedutível a partir das evidências empíricas recolhidas. Tanto M como A, usam as 
experiências vividas na prática como técnicos de Anatomia Patológica, as 
aprendizagens realizadas durante a resolução de problemas surgidos enquanto técnicos e 
as competências adquiridas no passado, ou então, em particular no caso de C, usam a 
prática, os modelos e as ferramentas de colegas mais velhos, assumem os valores, as 
normas e a cultura institucional, para fortalecer a identidade no presente e 
consequentemente, planificarem e reificarem o futuro. Por isso, é impossível dissociar a 
identidade do contexto sócio-histórico. 
Por sua vez, o trajecto desta investigação remete para o início da revisão da 
literatura onde se coloca a dificuldade em definir a identidade pela complexidade teórica 
que está associada a este conceito. A complexidade reside nos inúmeros elementos que 
a influenciam e caracterizam, como é o caso das várias faces que foram usadas para 
caracterizar a identidade dos professores de Anatomia Patológica (a natural, a prática e a 
institucional), mas acima de tudo porque se trata de um processo, não é imediato, é algo 
dinâmico que vai sendo (re)construído ao longo da vida de cada pessoa e por este 
motivo revelou-se importante estudar a identidade associada ao percurso de vida. Foi 
também o percurso que justificou o desenho da investigação, um estudo de caso 
múltiplo, ou seja, todos os participantes têm percursos diferentes resultantes da face 
natural da identidade, pelas diferentes opções no que diz respeito à formação, em 
particular a formação profissional, pela influência institucional e pelas diferentes 
nuances sócio-históricas determinadas, inclusivamente, pelas diferenças de idade dos 
participantes. 
Em jeito de conclusão, a identidade dos professores de Anatomia Patológica pode 
ser entendida como um projecto, em construção ao longo da vida, que resulta “da 





circunstâncias essas que se manifestam tanto ao nível pessoal, como profissional e 
social. 
 
5.1. Limitações do estudo 
Nesta investigação, foram respeitadas as questões de ética, uma vez que se 
protegeu a identidade dos participantes e estes foram informados de todas as etapas que 
envolveram as opções metodológicas do estudo. No final, as transcrições das entrevistas 
foram dadas a ler aos participantes com a finalidade de, para além de tomarem 
conhecimento do texto, terem a possibilidade de corrigir alguma informação incorrecta.  
A validade interna da investigação foi assegurada pela triangulação dos dados 
(cruzamento dos instrumentos de recolha de dados: a entrevista, a observação e a análise 
de documentos), por uma revisão da literatura devidamente sustentada e pela 
apresentação, de uma forma clara e objectiva, das opções metodológicas. No entanto, 
dada a natureza qualitativa e o desenho desta investigação, verifica-se a impossibilidade 
da generalização dos resultados.  
A principal limitação desta investigação prende-se com o factor tempo, ou seja, 
um estudo com as características do presente trabalho e as condicionantes resultantes da 
actividade profissional da investigadora, não permitiu explorar com maior profundidade 
a identidade dos participantes, nomeadamente, a realização de segundas entrevistas para 
aprofundamento dos episódios marcantes. 
 
5.2. Sugestões para Futuras Investigações 
Assim, assume-se que esta investigação poderá constituir a base, a estrutura, para 
um estudo longitudinal ou para uma investigação mais aprofundada de uma das faces 
que caracterizam a identidade dos professores de Anatomia Patológica ou mesmo outros 
técnicos da área das tecnologias da saúde com uma formação inicial semelhante. 
Nomeadamente, um estudo que foque como a relação entre identidade e a instituição 
onde exercem a actividade profissional, em diferentes zonas do país, se manifesta na 
(re)construção da identidade,  ou a relação entre a identidade profissional e a prática de 
técnicos em diferentes áreas da saúde, ou então, um estudo sobre o desenvolvimento 








Abreu, W. (2008). Recensão da obra “Escola e identidade profissional: o caso dos 
tecnicos de cardiopneumologia”, de David Tavares [2007]. 6, 97-100. 
Recuperado em 2009, Maio 30, de http://sisifo.fpce.ul.pt 
Alves, M. (1997). A inserção na vida activa de jovens diplomados do ensino superior. 
Contributo para o estudo das relações entre percursos educativos, formativos e 
profissionais e processos de construção de identidades sociais e profissionais. 
Tese de mestrado inédita, Universidade Nova de Lisboa, Secção Autónoma de 
Ciências Sociais Aplicadas. Recuperado em 2009, Maio 30, de 
http://dspace.fct.unl.pt/bitstream/10362/69/1/alves_1997.pdf 
Anderson, R. (2007). Being a mathematics learner: four faces of identity. The 
Mathematics Educator, 17(1), 7-14. 
Beijaard, D., Meijer, P.C., & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers’ 
professional identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128. Recuperado 
em 2009, Março 11, de www.elsevier.com 
Bodgan, R. & Biklen, S. (1991). Investigação qualitativa em educação. Uma 
introdução à teoria e aos métodos. Porto: Porto Editora. (Trabalho original em 
Inglês publicado em 1994) 
Canário, R. (1997). Formação e mudança no campo da saúde. Em Canário, R. (Ed.). 
Formação e situações de trabalho. Porto: Porto Editora 
Cavaco, M. H. (1995). Ofício do professor: O tempo e as mudanças. Em Nóvoa, 
A.(Ed.), Profissão professor (2ªed.). Porto: Porto Editora. 
Clandinin, D. & Connelly, F. (2000). Narrative inquiry. Experience and story in 
qualitative research. San Francisco: Jossey-Bass. 






Doyle, W., & Carter, K. (2003). Narrative and learning to teach: implications for 
teacher-education curriculum. Journal of Curriculum Studies, 35(2), 129-137. 
Dubar, C. (1997). A Socialização: Construção das identidades sociais e profissionais. 
Porto: Porto Editora. (Trabalho original em Francês publicado em 1995) 
Dubar, C. (1997). Formação, trabalho e identidades profissionais. Em Canário, R. (Ed.). 
Formação e situações de trabalho. Porto: Porto Editora 
Dubar, C. (2006). A crise das identidades. A interpretação de uma mutação. Porto: 
Edições Afrontamento. 
Dunn, J., Miller, K., & Sclater, M. (s.d.). Telling stories to make sense of participatory 
learning: Three critical accounts of research endeavour. Recuperado em 2010, 
Agosto 8, de 
www.education.manchester.ac.uk/.../Fileuploadmax10Mb,135243,en.pdf 
Elbaz–Luwisch, F. (2002). O ensino e a identidade narrativa. Revista de Educação, 
XI(2), 21-31. 
Elbaz–Luwisch, F. (2005). Teachers’ voices: Storytelling and possibility. USA: 
Information Age Publishing Inc. 
Figueiredo, A. (2002). Redes e educação: a surpreendente riqueza de um conceito. 
Conselho Nacional de Educação. Ministério da Educação. Recuperado em 2009, 
Maio 22, de http://www.teresianasstj.net/files/met/RedeseEducao.pdf  
Forte, A. (2005). Formação contínua: contributos para o desenvolvimento profissional 
e para a (re)construção da(s) identidade(s) dos professores do 1.º CEB. Tese de 
mestrado inédita, Universidade do Minho, Instituto de Educação e Psicologia. 
Recuperado em 2009, Maio 30, de 
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/5544 
Galvão, C. (1993). Profissão: professor. Concepção e expectativas de futuros 
professores. Revista de Educação, III(2), 47-57. 
Galvão, C. (2005). Narrativas em educação. Ciência e Educação, II(2), 327-345. 
Galvão, C., & Freire, S. (2001). Tornar-se professor no ensino superior. Revista de 





Gee, J.P. (2001). Identity as an analytic lens for research in education. Review of 
Research In Education, 25, 99-125. Recuperado em 2009, Março 3, de 
http://www.jstor.org/stable/1167322 
Golafshani, N. (2003). Understanding reliability and validity in qualitative research. The 
Qualitative Report, 8(4), 597-607. Recuperado em 2009, Janeiro 4, de 
http://www.nova.edu/ssss/QR/QR8-4/golafshani.pdf  
Gonçalves, J. A. (2000). A carreira das professoras no ensino primário. Em Nóvoa, A. 
(Ed.), Vidas de professores (2ªed.). Porto: Porto Editora. 
Gonçalves, J. A. (2009). Desenvolvimento profissional e carreira docente — Fases da 
carreira, currículo e supervisão. Sísifo. Revista de Ciências da Educação, 8, 23-
36. Recuperado em 2009, Novembro 23, de http://sisifo.fpce.ul.pt/ 
Jalongo, M.R., & Isenberg, J.P. (1995). Teachers stories. From personal narrative to 
professional insight. San Francisco: Jossey-Bass. 
Jesus, S. N. (2000). Motivação e formação de professores. Coimbra: Quarteto Editora. 
Josso, M.-C. (2002). Experiências de vida e formação. Lisboa: Educa. 
Langer-Osuna, J. (2007). Toward a framework for the co-construction of learning and 
identity in the mathematics classroom. Texto inédito. University of California. 
Leary, M.R., & Tangney, J.P. (2005). Handbook of self and identity (1ªed.). New York: 
Guilford Press.  
Litchtman, M. (2006). Qualitative research in education. A user’s guide. Thousand 
Oaks: Sage Publications. 
Llinares, S. (2002). Participation and reification in learning to teach: the role of 
knowledge and beliefs. Em Leder,G.C., Pehkonen, E., & Törner, G. (Eds.), 
Beliefs: A hidden variable in mathematics education? Netherlands: Kluwer 
Academic Press. 
Machado, G. (2007). Ser professora/ser pessoa. Em Flores, M.A., & Viana, I.C. (Ed.). 
Profissionalismo docente em transição: As identidades dos professores em tempos 
de mudança. Braga: Universidade do Minho. 
McEwan, H. (1997). The functions of narrative and research on teaching. Teaching and 





Merriam, S. B. (1988). Case study research in education: A qualitative approach (1.ª 
ed.). S. Francisco: Jossey Bass. 
Miller, G. & Fox, K.J. (2004). Building bridges: the possibility of analytic dialogue 
between ethnography, conversation analysis and Foucault. Em Silverman, D. 
(Ed.). Qualitative research. Theory, method and practice. (2ªed.). London: Sage 
Publications. 
Moita, M.C. (2000). Percursos de formação e de trans-formação. Nóvoa, A. (Ed.), Vidas 
de professores (2ª ed.). Porto: Porto Editora. 
Moran, C.D. (2009). Conceptualizing identity development: Unmasking the 
assumptions within inventories measuring identity development. NASPA Journal, 
46(3), 469-481. 
Nóvoa, A. (1992). Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és. E Vice-versa. Actas. 
PROFMAT 91, Vol. II 
Nóvoa, A. (2000). Os professores e as histórias da sua vida. Em Nóvoa, A. (Ed.), Vidas 
de professores (2ª ed.). Porto: Porto Editora. 
Oliveira, H. (1998). Narrativa na prática e na investigação sobre as investigações 
matemáticas dos alunos. Texto inédito, Faculdade de Ciências da Universidade de 
Lisboa. Recuperado em 2009, Maio 16 de http://ia.fc.ul.pt/textos/p_207-214.PDF 
Oliveira, H. (1998). Vivências de duas professoras com as actividades de investigação. 
Quadrante, 7(2), 71-98. Recuperado em 2009, Maio 16, de 
http://ia.fc.ul.pt/textos/holiveira98.pdf 
Oliveira, H. (2004). A construção da identidade profissional de professores de 
matemática em início de carreira. Tese de doutoramento inédita, Universidade de 
Lisboa, Departamento de Educação da Faculdade de Ciências.   
Patton, M. Q. (1980). Qualitative evaluation methods. London: Sage Publications. 
Riessman, C. (2008). Narrative methods for the human sciences. USA: Sage 
Publications. 
Roth, W.-M. (2006). Identity as dialectic: Re/making self in urban schooling. Em 
Kincheloe, J., Hayes, K., Rose, K., Anderson, P. (Eds.), The Praeger Handbook of 





Sacristán, J.G. (1995). Consciência e acção sobre a prática como libertação profissional 
dos professores. Em Nóvoa, A.(Ed.), Profissão professor (2ªed.). Porto: Porto 
Editora. 
Schwartz, S. (2005). A new identity for identity research: Recommendations for 
expanding and refocusing the identity literature. Journal of Adolescent Research, 
20(3), 293-308. 
Seidman, I. (2006). Interviewing as qualitative research. A guide for researchers in 
education and the social sciences. (3ªed.). New York: Teachers College Press. 
Sfard, A., & Prusak, A. (2005). Telling identities: in search of an analytical tool for 
investigating learning as a culturally shaped activity. Educational Researcher, 
34(4), 14-22. 
Silva, A. (2005). Formação e construção de identidade(s): Um estudo de caso centrado 
numa equipa multidisciplinar. Tese de doutoramento inédita, Universidade do 
Minho, Instituto de Educação e Psicologia. Recuperado em 2009, Junho 6, de 
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/3319 
Silva, A. (2007). Ser professor(a): Dinâmicas identitárias e desenvolvimento 
profissional. Em Flores, M.A., & Viana, I.C. (Ed.), Profissionalismo docente em 
transição: As identidades dos professores em tempos de mudança. Braga: 
Universidade do Minho. 
Solomon, Y. (2007). Not belonging? What makes a functional learner identity in 
undergraduate mathematics? Studies in Higher Education, 32(1), 79-96. 
Strauss, A., & Corbin, J. (1990). Basics of Qualitative Research: Grounded Theory 
Procedures and Techniques (2ªed.).London: Sage Publications. Recuperado em 
2009, Janeiro 4, de 
http://www.suu.edu/faculty/stein/Communication%203020_Communication%20
Research/Readings%20PDFs/  
Tavares, D. (2004). A influência da formação escolar na produção da identidade 
profissional dos técnicos de cardiopneumologia. Actas dos ateliers do Vº 
Congresso Português de Sociologia sobre Sociedades Contemporâneas: 






Tavares, D. (2007). Escola e identidade profissional: O caso dos técnicos de 
cardiopneumologia. Lisboa: Colibri / IPL. 
Tavares, D. (2008). Identidade, socialização e processo de profissionalização — 
contributos de um estudo sobre os técnicos de cardiopneumologia. Sísifo. Revista 
de Ciências da Educação, 6, 35-44. Recuperado em 2010, Julho 10, de 
http://sisifo.fpce.ul.pt/ 
Wenger, E. (1998). Communities of Practice: Learning, Meaning and Identity. 
Cambridge: Cambridge University Press. 
Yin, R. (2003). Case study research: Design and methods (3ªed). Thousand Oaks: Sage 
Publication. 
Zoest, L., & Bohl, J.(2005). Mathematics teacher identity: a framework for 
understanding secondary school mathematics teachers’ learning through practice. 
Teacher Development, 9 (3), 315-345. 
 
Decretos-lei consultados: 
Decreto-Lei n.º 564/99, de 21 de Dezembro de 1999 (Estatuto legal da carreira de 
técnico de diagnóstico e terapêutica). 
Decreto-lei nº714, de Setembro de 2007 (Ensino Superior Politécnico). 
 
















APÊNDICE A: Declaração de Consentimento Informado 
 
 
DECLARAÇÃO DE CONSENTIMENTO INFORMADO 
 
  Este documento tem como finalidade a obtenção do consentimento de participação, a sua 
participação, numa investigação a ser realizada no âmbito do Mestrado em Ciências da 
Educação, vertente Formação e Aprendizagem ao Longo da Vida (2008/2010), do Instituto de 
Educação. 
  A área de investigação da dissertação de Mestrado é: Identidade de Professores. 
 A intenção da realização deste estudo parte da necessidade pessoal da investigadora de 
conhecer e analisar a identidade de professores das Tecnologias da Saúde, Ensino Superior 
Politécnico, em particular da Área Científica de Anatomia Patológica. Em primeiro lugar porque 
constituem um grupo de profissionais (do qual a investigadora faz parte) de um tipo de ensino 
relativamente recente, em segundo lugar porque constituem um grupo de professores com um 
percurso de vida académico e profissional diferente de um “professor regular”, sendo 
licenciados no Curso Superior de Anatomia Patológica, Citológica e Tanatológica, ou seja, 
tiveram uma formação para serem profissionais na área da Saúde e não em Ensino.  
A identidade de professores é uma área de investigação que se destacou nas duas últimas 
décadas tendo-se revelado extremamente útil para a compreensão do papel do professor e do 
lugar que este ocupa na sociedade ou para a compreensão da percepção que o professor tem 
sobre si. Assim, é convicção da investigadora que conhecer a identidade destes profissionais 
pode ser determinante para compreender o seu desenvolvimento profissional. 
 O sucesso desta investigação depende da sua colaboração. Por este motivo, solicita-se 
autorização para: 
• Uma entrevista com recurso a audiogravação; 
• Observação do professor em sala de aula; 
• Análise de documentos de trabalho (o programa da disciplina, instrumentos de 
avaliação ou outros materiais pedagógicos criados pelo professor). 





 Os resultados desta investigação serão divulgados numa dissertação de mestrado e poderão 



















APÊNDICE B: Guião de Entrevista 
  
Etapas Objectivos Questões 
 
Passado 








Conhecer o percurso 
formativo, académico 




1. Fala-me um pouco do teu percurso escolar 
até à entrada para a universidade. 
2. A Anatomia Patológica foi a tua primeira 
opção de entrada no ensino superior?  
3. Depois da licenciatura continuaste a investir 
na tua formação académica e profissional? 
Que tipo de formação fizeste e em que 
áreas? 
4. Depois de começares a trabalhar quando é 
que surgiu o primeiro contacto com o 
ensino? Como é que foi (o que é que 
ensinou e durante quanto tempo)?  
5. Em que momento do teu percurso é que 
pensaste na hipótese de mudar de profissão?  
6. A licenciatura em Anatomia Patológica não 
prepara ou não atribui competências para o 
ensino, como é que fizeste para colmatar 
essa lacuna na tua formação? 
7. De qualquer forma, em que medida é que o 
teu conhecimento profissional como técnico 
de Anatomia Patológica poderá ter sido 















Conhecer os motivos 
que levaram o 
participante no estudo 
a optar pelo ensino. 
 
Conhecer a percepção 
que o participante no 
estudo tem acerca do 
seu papel como 
professor. 
 
Conhecer a percepção 
que o participante no 








1. Em que medida é que poderás ter sido 
influenciado por um amigo, professor ou 
familiar para este “desafio” do ensino? 
2. Como é que ocorreu esse processo de 
transição? 
3. Como é que foi a entrada na escola? 
4. Podes caracterizar o ambiente da escola? 
5. Como é que achas que as pessoas (novo 
colegas da escola e colegas da antiga 
profissão, alunos, pessoal administrativo...) 
te viram quando tu começaste a trabalhar na 
escola?  
6. Como é que é a tua relação com os colegas 
(pares)? E como é que era no anterior local 
de trabalho? 
7. Que expectativas trazias antes de entrar para 
o ensino? 
8. Quais foram os motivos que te fizeram optar 
por vires para o ensino? 
9. Se a proposta de entrar no ensino tivesse 
partido de outra instituição de ensino terias 
aceite o convite? 
10. Consegues apontar pontos positivos e 
negativos de ser professor em Anatomia 
Patológica? E pontos positivos e negativos 
em relação à anterior profissão de Técnico 
de Anatomia Patológica? 
11. Que percepção tens acerca do teu papel de 
professor, da tua prática? 
12. Que dificuldades encontrastes nos primeiros 


















participante no estudo 
como professor em 
Anatomia Patológica. 
 
Conhecer a percepção 
que o participante no 





expectativa tem em 
relação ao seu futuro 
como professor em 
Anatomia Patológica. 
 
1. Achas que tens aspectos a melhorar na tua 
prática? Quais? 
2. O que é que tens feito (formação, 
workshops, congressos) para melhorar a 
tua prática? 
3. A formação contínua é uma necessidade 
tua ou é uma exigência da escola? Ou 
ambas? 
4. O que pensas acerca do papel dos alunos 
na prática lectiva? 
5. Consideras-te uma pessoa diferente desde 
que entraste para o ensino? Em que 
aspectos? 
6. A tua vida pessoal mudou muito com a 
transição de uma profissão para a outra? 
7. O que esperas de ti como professor, no 







APÊNDICE C: Guião de Observação 
 




apresentação/transmissão do tema 
Disposição/entusiasmo/ ambiente 
Transmite confiança 




Relacionamento com os alunos 
Está disponível para responder a 
dúvidas 
Incentiva e/valoriza a participação 
do aluno 
Estabelece/favorece o diálogo 





Papel de professor 
Segue um plano da aula previamente 
elaborado 
Adapta-se às intervenções e 
necessidades dos alunos 
É um desbloqueador 
Dá exemplos pessoais, dá sugestões 
Corrige as intervenções dos alunos, 
procurando uma adequada 





Estabelece uma relação com a 
prática 
Dá exemplos da experiência da 
profissão como Técnico 
Organização e sequência didáctica 
da aula 
Disponibiliza materiais didácticos 
com antecedência, na própria aula ou 
posteriormente 
Que instrumentos de avaliação usa e 











Integração do professor na escola 
Intervenção do professor na escola 
(cargos) 





Local da Observação e tema da aula: 
Data, hora e nº de alunos presentes na aula: 
Tipo de unidade curricular: 
Ano lectivo: 









APÊNDICE D: Lista de Documentos dos Participantes 
 
DOCUMENTOS FACULTADOS PELOS PARTICIPANTES 
1. Participante M 
1.1. Plataforma Moodle 
1.1.1. Folha curricular  
1.1.1.1. Calendário; Corpo docente; Objectivos e estratégia educacional; 
Regime de avaliação; Regime de assiduidade; Conteúdo 
programático; Bibliografia; Teste diagnóstico; Planeamento das aulas 
1.1.2. Journal Club 
1.1.2.1. Objectivos; Estratégia educacional e Avaliação  
1.1.3. Aulas teóricas e práticas apresentadas por temas 
1.1.3.1. Objectivos de cada aula; Artigos e documentos de apoio 
(apresentações Powerpoint, protocolos, informação sobre reagentes, 
fichas de actividade, esquemas...) às aulas teóricas e práticas 
 
2. Participante A 
2.1. Folha curricular 
2.1.1. Calendário; Corpo docente; Objectivos gerais e específicos; Conteúdo 
programático das aulas teóricas e teórico-práticas; Metodologia 
pedagógica; Avaliação; Documentos on-line 
2.1.2. Grelha de avaliação para trabalhos apresentados na aula 
2.1.3. Teste escrito 
 
3. Participante C 
3.1. Folha curricular (unidade curricular e estágios) 
3.1.1. Calendário; Corpo docente; Objectivos; Conteúdo programático das aulas 
teóricas e teórico-práticas; Avaliação; Bibliografia recomendada e 
facultativa 
3.1.2. Cronograma das aulas teóricas e práticas (data e respectivo conteúdo) 
3.1.3. Grelhas de avaliação (parâmetros de avaliação; escala de classificação 
qualitativa e numérica) 
